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El presente trabajo se inscribe dentro de la línea
de investigación que el Departamento de Métodos de Investigación
y Diagnóstico en Educación (MIDE) de la Facultad de Educación de
la U.C.M., comenzó hace ya algunos años sobre los Estilos
Cognitivos y sus implicaciones pedagógicas : Rodrigues Dias,
1983; Carballo, 1984; G~ Ramos, 1989 y García García, 1990.
El trabajo puede situarse dentro del área de Peda-
gogía Diferencial, ya que en dicha materia se abordan, por un
lado, los estilos cognitivos como variable educativa diferencia-
dora, y por otro, las diferencias individuales de los alumnos (en
nuestro caso sordos) a la hora de llevar a cabo un tipo diferen-
ciado de metodología educativa.
El principal objetivo del presente trabajo es
profundizar en el estilo cognitivo dependencia-independencia de
campo en los niños con deficiencias auditivas. Además, las pocas
investigaciones que se han realizado sobre los estilos cognitivos
de los sordos, y el contacto que he tenido en los últimos años
con diversas Asociaciones de sordos, ha hecho que aumentara ¡ni
empeño en profundizar en su estructura cognitiva, para asi poder
ofrecer al final, ciertas pautas educativas a los profesores que
trabajan diariamente con esta población escolar tan peculiar.
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Pienso, que el trabajo es de plena actualidad
educativa y que pretende ser un paso más en el conocimiento de
los estilos cognitivos de los sordos con el fin de optimizar su
actual situación en la práctica educativa.
La metodología seguida en el estudio empírico, es
de tipo ex-post-f acto, y su principal objetivo es, analizar las
relaciones existentes entre las variables más significativas para
el grupo de niños sordos (integrados y no integrados) y de oyen-
tes, respecto del resultado obtenido por éstos en la prueba de
estilos cognitivos: Dependencia-Independencia de campo (DIO),
GEFT de Witkin y otros (1971).
Destacar, por último, la aportación que hace el
trabajo respecto a las variables que han resultado significativas
por su relación con el estilo cognitivo (DIO): el tipo de centro
escolar, la edad de los sujetos y el tipo de comunicación emplea-
do por los sordos.
La presente Tesis Doctoral se estructura en tres
partes
* En la primera parte, se aborda el marco teórico necesario como
referencia para la comprensión posterior del trabajo. Se anali-
zan, además del término sordera, los tipos de sorderas y las
causas que las producen y una serie de importantes variables
diferenciadoras, relacionadas con la Educación de los sordos
edad de comienzo de la sordera, causa que la provocó, grado de
pérdida auditiva, tipo de centro escolar, sistema de comunicación
utilizado, papel de los padres, etc.).
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También se estudia el desarrollo de algunos proce-
sos cognitivos de los sordos. Partiendo de una breve caracteriza-
ción de los Estilos Cognitivos y de la dimensión DIO, se analizan
a modo de enlace con nuestro posterior estudio, las principales
investigaciones que han abordado el tema de los estilos cogniti—
vos en niños sordos, así como sus conclusiones más significati-
vas.
* En la segunda parte, se presenta un estudio empírico con el
principal objetivo de ver si existen diferencias significativas
en Estilos Cognitivos (DIO) entre los propios sordos (integrados
en Centros Públicos y no integrados) y entre el grupo de niños
sordos respecto del de oyentes, en función de las siguientes va—
nabíes sexo, edad, grado de pérdida auditiva, tipo de centro
escolar, sistema de comunicación empleado, etc.
Los resultados de la investigación nos ayudan a
profundizar en el conocimiento de los Estilos Cognitivos de los
sordos comparándo los resultados con otras investigaciones reali-
zadas anteriormente. Esta segunda parte termina, señalando sus
propias limitaciones y sugiriendo diversas líneas de investiga-
ción para estudios futuros.
* Por último, en la tercera parte de la Tesis, se ofrece un
modelo de intervención basado en el Estilo Cognitivo (DIO), que
según mi opinión, podría servir de referente a los profesionales
que trabajan con niños sordos. En él se tienen presentes, múlti-
ples variables intervinientes en el proceso de enseñanza-
aprendizaje del niño sordo, con el fin de optimizar, en la medida
de lo posible, sus resultados educativos.
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Concluye e). trabajo con una amplia Bibliografía
General, la cual se compone, además de la documentación utilizada
para la realización del estudio, de otros libros y artículos de
revistas relacionados con el estilo cognitivo y con los sordos,
los cuales pueden ser de gran utilidad para otros investigadores.
Finalmente, deseo manifestar mi sincero agradeci-
miento a todos aquellos compañeros, amigos y familiares que me
han animado en la realización de este trabajo, en especial al Dr.
De la Orden, por sus expertas orientaciones.
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En esta primera parte del trabajo intento ofrecer
al lector, el marco teórico que sirve de referencia tanto la
investigación presentada en la segunda parte de la tesis, como el
modelo de intervención interdisciplinar que aparece en la ter-
cera.
Comienza esta parte con el estudio de la sordera,
los tipos de sorderas que existen, sus causas, etc., destacando
la importancia de enfocar el trabajo desde la perspectiva de las
diferencias individuales. Son muchas las variables que hemos de
tener en cuenta al hablar de niños sordos el momento o la edad
en que se quedó sordo, el grado de pérdida auditiva, la importan-
cia de un adecuado ambiente familiar, el tipo de comunicación que
utiliza, el centro escolar al que acude, etc.
Se analiza después el desarrollo cognitivo del niño
sordo, el desarrollo de su inteligencia, los diversos períodos
sensoriomotores por los que atraviesa y la relación entre los
diferentes tipos de comunicación, lenguaje y pensamiento. Tam-
bién, se hace referencia a las distintas pruebas psicómétricas
que miden la inteligencia del deficiente auditivo, al tiempo que
se revisa brevemente la memoria de los sordos. Por último, se
realiza un acercamiento a los estilos cognitivos, para profundi-
zar en el de Dependencia-Independencia de campo perceptivo, DIC,
que propuso Witkin (1962).
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El punto que servirá de enlace con el estudio
empírico es, precisamente el análisis de las investigaciones y
trabajos más importantes que se han realizado sobre los estilos
cognitivos de los sordos.
Tras varias consultas bibliográficas a nivel inter-
nacional ( ERIC, MEDLINE, PSYCHOLOGICAL ABSTRACS, EDUCATION íNDEX,
DISSERTATION ABSTRACS INTERNATIONAL, PSYCINFO, PSYCALERT, etc.),
he podido constatar que, aunque hay autores que llevan tiempo
trabajando sobre los Estilos Cognitivos, no son demasiado fre-
cuentes las investigaciones que abordan la Dependencia-Inde-
pendencia de campo en niños sordos.
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CAPITULO 2. AUDICION Y DEFICIENCIA AUDITIVA
1.1.- Clarificación terminológica
La complejidad que entraña la propia sordera, las
consecuencias que se producen en el individuo que la padece y los
distintos procedimientos necesarios para remediar sus efectos,
justifican que comencemos con un análisis previo de lo que es la
sordera, de los distintos tipos de sorderas que existen y de las
causas que la producen.
La audición no es más que la capacidad de percibir
el sonido por parte del oído; por tanto la sordera podríamos
definirla, como la dificultad gradual que tiene cualquier
sujeto para percibir o escuchar los sonidos
Partiremos de esta sencilla definición de la
sordera, ya que son muchos los autores que la han definido a lo
largo de los años sin llegar a ponerse deacuerdo; por ejemplo,
Perelló (1977) cita en su Lexicón de Comunicología más de cin-
cuenta y seis términos dedicados a la palabra sorderaét (sordo-
mudez, audiominusvalía, hipoacusia, deficiencia auditiva, etc.
lo cual pone de manifiesto la relativa contusión terminológica
que existe sobre dicho término.
Lo que sí es cierto, es que en casi todas las
definiciones ( Infante, 1974; Olerón, 1979; Conde, 1982, etc.),
se hace referencia a la dificultad que tiene el sujeto para
escuchar los sonidos y el habla, con las consiguientes consecuen-
cias personales y sociales.
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1.2.- Clasificación y tipos de sorderas
1.2.1.- Según el lugar afectado : (Myklebust, 1964)
A) La Sordera conductiva, es aquella en la que los trastornos
auditivos se localizan en el oído externo o medio. Los problemas
del oído pueden ser debidos a la inexistencia de pabellón auditi-
vo por alguna malformación congénita o por la presencia de secre-
ciones inadecuadas u objetos extraños. En este último caso la
extracción de sustancias o cuerpos extraños puede restablecer la
audición siempre que no se hayan producido lesiones permanentes.
Los problemas del oído medio están asociados nor-
malmente con infecciones o bloqueos de la trompa de Eustaquio que
producen una otitis media y que hacen que no se produzcan vibra-
ciones en respuesta a las ondas sonoras. En lineas generales, hay
que señalar que los efectos de las sorderas conductivas no son
muy graves y que pueden llegar a suprimirse por medio de trata-
mientos u operaciones quirúrgicas, si bien esto depende de la
rapidez de la intervención.
Estas dificultades auditivas, especialmente si no
se produce una pérdida auditiva en ambos oídos, no tiene graves
consecuencias en el desarrollo y en el aprendizaje del niño, pero
deben ser detectadas y tenidas en cuenta para su intervención
médica y la adopción de medidas educativas tendentes a reducir
sus efectos.
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Entre estas medidas pueden señalarse las siguientes:
situar en el lugar adecuado al niño sordo, comprobar que percibe
la información transmitida, modificar las situaciones para evitar
el aislamiento social e impulsar la participación en actividades
grupales y la comprensión de los compañeros, utilizar el audífono
en el caso de que sea necesario.
E) La sordera neurosensorial, es más grave y permanente y con un
pronóstico mucho más complicado. Los problemas que afectan al
oído interno, la cóclea, el nervio auditivo o las zonas auditivas
del cerebro se incluyen dentro de ésta categoría de sorderas. En
este caso el oído del niño está dañado y es poco lo que se puede
hacer.
Las causas de este tipo de sorderas son diversas
en primer lugar, la herencia o dotación genética; también, la
rubeola de la madre, la incompatibilidad de Eh, algunos antibió-
ticos aminoglucósidos ( estreptomicina, dihidroestreptomicina,
kanamicina, gentamicina,,.j, también la meningitis, paperas,
tosferina, sarampión, etc.
Por otra parte, Pialoux y otros (1978) realizaron
la siguiente clasificación
- Sorderas de oído externo
- Patologías del oído medio





1.2.2.— Según el grado de pérdida auditiva
El grado de pérdida auditiva influye como veremos
más adelante no sólo en las habilidades lingúisticas, sino tam-
bién en las cognitivas, sociales y educativas.
Portxnann y Portmann (1954), propusieron la siguien-
te graduación de la sordera
- hipoacúsico : 20—40 dE de pérdida
— semisordo leve : 40-60 dE ti
— semisordo grave : 60-80 dB IT
- sordo casi total más de 80 dB de pérdida
Por su parte, Northern y Downs (1981), establecie-
ron los siguientes niveles
* pérdida ligera 15-30 dB
* t moderada : 31-50 dE
* intensa 51-80 dB
* muy intensa : 81—100 dE
* anacusia o pérdida total más de 100 dE
Las diferencias entre las dos clasificaciones ante-
riores pueden darnos una idea de lo lejos que se está todavía de
llegar a un acuerdo entre estos valores y sus distintas denomina-
ciones.
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Por otra parte, y dada la estrecha relación entre
audición y lenguaje, muchas clasificaciones toman en cuenta ambos
aspectos mostrando gradualmente las dificultades del lenguaje a
medida que aumenta la pérdida auditiva. Este criterio fue el
adoptado por el Bureau International dAudio-phonologíe (B.I.A.P)
y aceptado por autores del prestigio de Quirós (1976), Perelló y
Tortosa (1978) y Lñwe (1981). Veamos tal clasificación
1. Audición normal o sensiblemente normal Umbral inferior a 20
dB. El niño no tiene dificultad en la percepción de las palabras,
aunque puede presentar ciertas imprecisiones al articularlas.
2. Deficiencia auditiva ligera 20-40 dE. No todos los fonemas
son igualmente percibidos; las voces lejanas o débiles no se
oyen. En general el niño es considerado poco atento haciéndose
repetir lo quele han dicho. Su detección es de una gran importan-
cia en edad escolar pudiendo beneficiarse mediante una oportuna
prótesis auditiva.
3. Deficiencia auditiva media : 40-70 dB. El umbral se encuentra
al nivel de la palabra por lo que es necesaria cierta intensidad
en la voz para que sea percibida. El retardo del lenguaje y las
alteraciones articulatorias son frecuentes.
4. Deficiencia auditiva severa : 70-90 dB. Unicamente la voz
fuerte es percibida. Si el medio familiar está atento, podrá
desarrollarse el lenguaje; de lo contrario, el niño llegará a los
4-5 años sin hablar.
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1.3.- Etiología e incidencia de la sordera
Podría pensarse que la etiología o estudio de la/s
causa/s que producen las enfermedades es un campo exclusivamente
médico, y no es exactamente así, ya que las posibles causas de
una sordera son también de gran interés para otros profesionales
como psicólogos, pedagogos, reeducadores o logopedas, etc.
Myklebust (1964) afirmaba que ‘la ciencia etiológi—
ca es fundamental, no sólo con fines preventivos, sino porque
además, ignorando las causas se corre el riesgo de simplificar
excesivamente los problemas it (pág. 47).
Las causas de muchas sorderas no son conocidas
todavía; tanto es así, que II. 3. Ruben (1974) dividía la etiolo-
gía de la sordera en tres grandes grupos
- 20 % hereditaria o congénita
- 40 % adquirida pre y postnatal
- 40 % de origen desconocido
Son muchas las investigaciones que definen la sor-
dera con un marcado carácter hereditario ( desde Panduro, 1795 y
Boudin, 1862 hasta Proctor y Proctor en 1967, así como Northern y
Downs en el año 1974 ). Lógicamente, también son muchos los
profesionales que han descrito el carácter adquirido de la sorde-
ra Glorig y Gerwyn, 1972; Lafón, 1975; Nolan y Tucker, 1981,
etc.
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Por último y respecto a la incidencia de la
sordera en la población general, según la O.M.S., en el año
1953, era alrededor de uno de cada mil personas. En 1966, Perelló
y Tortosa calcularon que el número de sordomudos españoles ascen-
día a 57.000. Actualmente en nuestro país no existe, aunque
parezca increíble, ningún censo fiable donde se recoja además del
n~ de sordos existentes, sus nombres, el grado de pérdida, la
edad, el curso escolar, residencia, etc. Parece ser que, tanto el
INSERSO como el MEO, tienen sus propios archivos donde inscriben
a todos aquellos sordos que acuden a ellos, lo cual se aproxima a
la realidad pero no se ajusta a ella.
Por último, me consta que el Centro Nacional de Re-
cursos para la Educación Especial CONREE) está haciéndo un gran
esfuerzo en describir los criterios necesarios para que los
Equipos Multiprofesionales del MEO localicen en sus zonas aque—
líos niños sordos que acuden, tanto a los Centros Escolares
públicos como a los privados-concertados, con el objetivo final
de tener próximamente un censo escolar de niños sordos que sea
fiable.
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CAPITULO 2 DIFERENCIAS INDIVIDUALES EN LOS SORDOS
Muchos estudios realizados han partido del supuesto
de que los sordos constituyen un grupo relativamente homogéneo,
cuya variabilidad individual es semejante a la de los niños
oyentes con los que se comparan. Sin embargo este supuesto no se
ajusta a la realidad, ya que existen muchos subgrupos dentro del
grupo de niños sordos y las diferencias entre ellos son a veces
mayores que las encontradas entre el grupo de los propios sordos
y el de los oyentes (Marchesi, 1987).
Este hecho ha orientado recientemente a los inves-
tigadores a tratar de describir las variables que determinan las
diferencias entre los sordos y a comprobar si existen diferencias
significativas en el desarrollo de los niños deficientes auditi-
vos. Esta variabilidad interindividual obliga a hacer constantes
precisiones cuando se habla de la dimensión evolutiva de los
sordos, e impide por lo tanto, hacer afirmaciones categóricas.
Por esta razón voy a exponer en este punto las
variables diferenciadoras más significativas de los sordos y
alguna de las consecuencias que producen en el desarrollo cogni—
tivo de estos niños.
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2.1.- Edad de comienzo de la sordera
La edad de comienzo de la sordera es una variable
importante, ya que cuando la pérdida auditiva se produce después
de los 3-4 años los niños ya han adquirido una cierta competencia
en el lenguaje oral y una extensa experiencia con los oyentes que
influirá posteriormente en el desarrollo de habilidades linguis—
ticas.
Uno de los datos más llamativos que aparecen en
algunos estudios ( Jensen, 1975 ) es que, antes de la edad de
tres años las experiencias en el lenguaje oral no parecen tener
influencia en la evolución linguistica posterior. Otras investi-
gaciones ( Conrad, 1979 ) concluían que los niños cuya sordera se
había producido después de los tres años, obtenían un mayor grado
de comprensión lectora y de vocabulario.
Los niños sordos desde su primer año de vida deben
aprender un lenguaje que es totalmente nuevo para ellos sin haber
tenido casi experiencia con los sonidos. Los niños cuya sordera
se ha producido en el tercer o cuarto año de vida han podido
tener más experiencias con los sonidos y alcanzar una mayor
competencia linguistica, aunque sus estructuras neurológicas no
esten todavía maduras. Debido a ésta razón, debe seguir mante-
niéndose como objetivo de esta etapa, la adquisición de un siste-
ma lingúístico organizado. Cuando el niño pierde el oído después
de los cuatro años se debe intentar mantener el lenguaje oral que
ya se ha adquirido e ir mejorándolo progresivamente a partir de
los conocimientos que ya posee.
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A partir de estas explicaciones anteriores surgen
un conjunto de ideas en relación con una intervención educativa
temprana, que expondré más adelante pero que siempre tendrán
presente la edad a la que se produjo la pérdida auditiva.
2.2.- Grado de pérdida auditiva
El grado de pérdida auditiva es otra de las varia-
bles que influyen decisivamente en el desarrollo de los niños
sordos, no sólo en las habilidades linguisticas, sino también en
las cognitivas, sociales y educativas.
La intensidad auditiva es el factor de influencia
más notable, pero no hay que olvidar la banda de frecuencia que
el niño puede percibir mejor, ya que esto permitirá conocer con
mayor seguridad los problemas que el niño va a tener para com-
prender el habla y servirá de base más firme para la utilización
de los restos auditivos. Hay determinados sonidos en el habla
inglesa, dice Conrad (1979), como la ~ ~ y la tífél que se
emiten en frecuencias altas; los niños sordos con pérdidas
auditivas en este tipo de bandas experimentarán más problemas
para percibir los comienzos y los finales de las palabras (en
español, los plurales) puesto que están formados principalmente
por consonantes.
Por el contrario, las vocales se emiten en frecuen-
cias más bajas, por lo que los niños con mayores restos auditivos
en esas bandas percibirán mejor la parte de las palabras, gene-
ralmente la zona media, en la que se encuentran más vocales.
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El grado de pérdida auditiva está también signifi-
cativamente asociado con la lectura. De nuevo aquí hay una dife-
rencia importante entre los sujetos con pérdidas superiores a 85
dBs. y aquellos con pérdidas interiores. La investigación de
Conrad (1979), también nos muestra la relación inversa que existe
entre pérdida de audición y lectura labial, así como entre grado
de pérdida auditiva e inteligibilidad del habla; es decir, a
mayor pérdida auditiva en el sujeto, menor inteligibilidad en el
habla y menor capacidad del sujeto de leer los labios.
2.3.— Ambiente familiar
La etapa del primer lenguaje supone una continua
intervención en el medio familiar estimulando la audición del
niño hablándole constantemente y reforzando todas las emisiones
sonoras del pequeño, siendo fundamental en este sentido la cola-
boración de los padres ( Bouton, 1976).
El grado de aceptación de la sordera del hijo por
los padres, apunta Marchesi (1987), va a modular sus relaciones
afectivas, sus intercambios comunicativos y la estructuración de
las relaciones en el seno de la familia. Es evidente que eJ. hecho
de la sordera produce en los padres profunda tristeza. Sin embar-
go, los padres reaccionan posteriormente de forma muy diferencia-
da: desde los que tratan de negar la existencia de la sordera,
ocultándolo a familiares, compañeros y amigos, hasta los que
intentan proteger y cuidar desproporcionadamente al niño, rodeán-
dolo de todo tipo de atenciones.
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Entre ambos extremos, la posición más positiva es
la de los padres, que asumiendo el hecho de la sordera, favorecen
el ambiente relajado, la comunicación y el intercambio con su
hijo afectado. Al mismo tiempo, mantienen una actitud que favo-
rezca la autonomía del niño y su desarrollo con los compañeros de
la misma edad, conscientes también de sus limitaciones en el
campo del lenguaje y de la interacción social.
Dentro de las características de los padres, hay
otra variable diferencial importante que también tendremos en
cuenta en la investigación el hecho de que los padres sean
también sordos o sean oyentes. En el primer caso los padres
aceptan con más facilidad la sordera de su hijo, comprenden mejor
su situación y ofrecen al niño un sistema de comunicación, el
lenguaje de signos, que lo aprenderá con gran facilidad y le
permitirá estructurar intercambios comunicativos más fluidos y
satisfactorios
En el caso de los padres oyentes, que son el 90%
del total, es evidente que pueden presentar modelos más complejos
de comunicación, el lenguaje oral, pero experimentan dificultades
para comprender las experiencias que vive el niño sordo.
El nivel social y económico de las familias es
también un factor importante. Su influencia se hace notar espe-
cialmente en la educación temprana que reciben los niños de
familias con mayores recursos económicos y en la atención que se
les presta ( profesionales, tiempo de dedicación y atención,
sistemas de amplificación, etc.), (Quigley y Frisina, 1961).
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En este aspecto conviene señalar que los padres
sordos tienen normalmente un nivel económico y educativo bajo,
por lo que los mejores resultados que obtienen sus hijos sordos
en comparación con los oyentes, en algunas dimensiones lingtXísti—
cas y cognitivas, podrían ser más amplios si recibieran una
educación especializada más completa.
La influencia del status oyente o sordo de los
padres está fundamentalmente vinculada a la adquisición temprana
del lenguaje de signos. La posibilidad de utilización de este
lenguaje en la comunicación y en la educación de los niños sordos
está en el centro de una larga polémica que comenzó hace años y
que todavía continúa. El hecho de que los niños sordos con padres
sordos lo hayan aprendido como primer lenguaje y que su desarro—
lío cognitivo, lingúístico y social no sea en absoluto interior
al de aquellos otros niños sordos que no lo han aprendido de
pequeños, no ha sido argumento suficiente para los defensores de
una educación exclusivamente oral.
Sin embargo, hay que señalar que algunos padres
oyentes con niños sordos estan empezando a aprender el lenguaje
de signos, convencidos de su utilidad si se emplea conjuntamente
con el lenguaje oral. Este lenguaje de signos que aprenden, es
más bien, un sistema de signos adaptado a la estructura y al
orden del lenguaje oral ( español signado ) y no el lenguaje de
signos utilizado por la propia comunidad de sordos.
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La ti cantidad y ‘calidadt de la estimulación del
ambiente ( visual, verbal, tactil,. ..) del niño, va a ser también
determinante en el posterior desarrollo lingúístico de este
Brasel y Quigley, 1977). Por ejemplo, conozco padres que desde
que el niño sordo es muy pequeño ( 2 años), ponen en su casa
carteles con dibujos, o simplemente, el nombre al lado de cada
uno de los objetos que hay en ella, con el fin de ayudar en el
aprendizaje de vocabulario, y ofrecer la posibilidad de poder
recurrir a ese ttdiccionariott en el caso de olvidar alguna pa-
labra.
El valor del entorno lingúistico del niño durante
la etapa de la adquisición del lenguaje, y el papel que desem-
peñan los padres como estimuladores del mismo, es un aspecto cada
vez más estudiado por los psicolingúístas en los últimos tiempos.
La mayoría de los autores que han abordado el problema (Khomsi,
1982; Wells, 1983; Rondal, 1984; etc.) de si son los padres o no
un elemento favorecedor en la adquisición del lenguaje de sus
hijos, son partidarios de que efectivamente, los padres desem-
peñan un papel fundamental tanto en el aprendizaje como en la
corrección del habla.
Por supuesto, no todos los padres disponen de las
condiciones necesarias para llevar a cabo esa labor con eficacia.
Sin embargo, cuando hay interés por parte de éstos, los resulta-
dos que se aprecian en el hijo difieren considerablemente de los
obtenidos por aquéllos en los que la atención al niño y la cola-




La posibilidad de recibir una atención educativa
desde el momento en que fue detectada la sordera es, sin duda una
garantía de un desarrollo más satisfactorio. Una atención educa-
tiva que incluya la estimulación sensorial, las actividades co-
municativas y expresivas, el desarrollo simbólico, la participa-
ción de los padres, la utilización de los restos auditivos del
niño, etc., impulsa un proceso continuo en el niño sordo que le
va a permitir con más facilidad enfrentarse a los límites que la
pérdida auditiva plantea en su desarrollo.
2.4.1.— Edad de escolarización
La edad de escolarización se considera también una
variable que produce diferencias significativas en la evolución
intelectual y ligúística de los niños deficientes auditivos Mar—
chesi, (1980). Una doble influencia puede atríbuirse a la escola-
rización más temprana en relación con el desarrollo cognitivo:
por un lado, amplía las experiencias del niño, le enfrenta con
situaciones nuevas y facilita la comunicación con niños en las
mismas condiciones, todo lo cual contribuye a que el niño adquie-
ra una mayor capacidad de tomar en consideración el punto de
vista de los otros y a promover el desarrollo constructivo de la
inteligencia. Por otro lado, la escolarización temprana favorece
el aprendizaje del lenguaje que a su vez va a incidir en el
desarrollo de las habilidades cognitivas.
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2.4.2.- Modelo de escolarización: La Integración escolar del niño
con deficiencias auditivas
El tipo de Centro Educativo al que acuda el niño
sordo influirá en el desarrollo de su estilo cognitivo; esta
afirmación, la intentaremos verificar en el estudio que he reali-
zado y que se expone en la segunda parte del presente trabajo.
El aspecto que más se ha estudiado ha sido las
diferencias existentes entre niños educados en centros de régimen
de internado y los educados viviendo a diario con su familia
Quigley y Frisina, 1961). Normalmente, se considera que los
niños internos tienen una mayor limitación en la variedad de sus
experiencias, así como menos incentivos que favorezcan su curio-
sidad y exploración. Sobre este tema hay también muchas investi-
gaciones ( Schlesinger y Meadow, 1972), pero no todas coinciden
en sus conclusiones. Hay que tener en cuenta que si la insti-
tucionalización se ha asociado con una restricción de las expe-
riencias que se le proporcionan al niño, los niños sordos educa-
dos en un internado pueden vivir aspectos positivos al tener un
contacto más estrecho con otros niños que comparten sus mismas
condiciones de comunicación y sus mismas dificultades.
Además los niños sordos internos ( Marchesi, 1980 y
1983 ) eran principalmente de zonas rurales mientras que los
externos, eran de núcleos urbanos donde están situados los cole-
gios de sordos. Estos últimos comienzan antes su educación y
escolarización cuyo efecto sobre el desarrollo cognitivo y lin—
gúístico está bastante probado.
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Es por tanto difícil determinar si las posibles
diferencias son debidas al régimen de escolarización, a una
escolarización más temprana, a las diferencias previas de ambas
poblaciones o a la interacción de las distintas variables.
Hay que señalar la influencia que, principalmente
en el área de la interacción social, la adaptación y el lenguaje
oral, puede tener la integración del niño sordo en la clase de
los oyentes.
Este es un tema educativo complejo que está siendo,
desde hace algunos años, objeto de múltiples estudios ( Biscaro,
1978; Di Blasio, 1979; Rodriguez Gonzáles, 1982; García y Alonso,
1985; Sarricolea, 1985 ). En lo que a nuestro trabajo respecta,
deberíamos tener presentes las diferencias que pueden existir
entre los niños sordos que van a un centro ordinario frente a los
que acuden a uno específico para niños sordos. Los primeros
suelen tener, por lo general, más restos auditivos y haber reci-
bido una educacion más temprana, por lo que los resultados obte-
nidos en ambos grupos no podrán nunca analizarse al margen de
éstas consideraciones.
Uno de los objetivos de nuestra investigación será
precisamente, constatar si existen diferencias en estilos cogni—
tivos ( según las respuestas que emitieron al realizar la prueba
de DIO, el GEFT de Witkin ) entre los niños sordos integrados en
escuelas con niños oyentes, y los que asistían a centros especí-
ficos de sordos.
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2.4.3.- La comunicación en el sordo
Se sabe, después de mucho tiempo de discusión y de
una abundante literatura, que el lenguaje y el pensamiento están
íntimamente unidos; también sabemos que el lenguaje tiene una
extraordianaria importancia por su relación con los procesos
cognitivos y la personalidad; por último, la experiencia nos dice
que con los nuevos métodos el niño sordo prelocutivo o de naci-
miento puede llegar a dominar algún tipo de comunicación, ya sea
oral, gestual o una mezcla de ambos tipos ( Myklebust, 1960;
Furth, 1966 y 1973; Moores, 1978; Crommer, 1979 ).
El niño sordo no recibe la abundancia de informa-
ciones lingúisticas que reciben los oyentes, ni siquiera ésta es
parecida; en los primeros meses de vida, cuando el niño oyente
comienza el balbuceo, antes ya ha oído mensajes, órdenes, por lo
que podemos decir que éstos niños comprenden antes de hablar. Si
los padres de niños sordos, por ejemplo, utilizan el lenguaje de
signos, el niño tendrá informaciones visuales, pero las percibe
en menor cantidad y precisión que los niños oyentes, es por esto
que el niño sordo a los 3-4 años de edad se encuentra
normalmente, en una situación de retraso del lenguaje.
El tipo de comunicación que hay que enseñar al niño
sordo, tanto en su casa como en la escuela, es el núcleo del
presente punto. Existen dos escuelas principalmente: los oralis—
tas y los que están a favor del lenguaje signado; naturalmente
también están los que abogan por una posición intermedia.
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Lenguaje Oral
Desde el punto de vista psicológico (Colin, 1978) y
educativo, el enseñar al niño sordo a hablar, ha sido la princi-
pal meta que se ha perseguido, y no sólo por parte de los padres
y maestros, sino también por parte de los especialistas : otorri—
no, audiólogo, logopeda, audioprotesista, etc.
Por otra parte, la aparición de nuevas técnicas y
adaptación de métodos ya conocidos (utilización de los restos
auditivos en las frecuencias más graves, nuevos sistemas de
amplificación, la estimulación temprana...) son algunos de los
aspectos implicados en el desarrollo del lenguaje oral, neta
final a la que según esta escuela se pretende llegar.
No vamos a abordar aquí las etapas de la adquisi-
ción del lenguaje oral puesto que no es este el cometido de
nuestro estudio; lo que pretendemos es, poner claramente de
manifiesto la gran repercusión que la sordera en el lenguaje.
Quizás el peso del oralismo ha dado a entender que
el único fin de la educación, es ~ al niño a hablar”. En
la enseñanza del lenguaje oral se tienen en cuenta los elementos
principales de toda comunicación, emisor, receptor y código o
lenguaje; la enseñanza del lenguaje oral comienza con un proceso
denominado “desmutización’ en el que el niño aprende la fonación
de los diferentes sonidos, la pronunciación inteligible de las
palabras etc. Al mismo tiempo, deben tenerse en cuenta elementos
prosódicos como la entonación, el ritmo. .. para lo cual previa-




También conocido como lenguaje de signos, mímica, o
lenguaje signado. Las dos primeras acepciones son prácticamente
iguales, sin embargo, cuando hablamos de ‘español signado1, por
ejemplo, estamos hablando del lenguaje que utilizamos los oyentes
para hablar con los sordos (estructura sintáctica del español,
pero con el uso de la mímica); sin embargo, los sordos utilizan
~ propio lenguaje, al que llamamos mímica o lenguaje de sig-
nos.
Es de destacar la importancia que en los últimos
años se le está dando al lenguaje gestual, ya sea por psicólogos,
logopedas, médicos foniatras... todos están de acuerdo en que
este tipo de lenguaje gestual es el propio de la comunidad de
sordos mundial.
Además, los estudios de Stokoe (1960—65, 1974);
pusieron de manifiesto la riqueza y estructura del lenguaje de
signos americano. El ASL o American Sign Language lo practican
más de 500.000 sordos, según ORourke (1975), lo que le sitúa
como una de las lenguas más habladas del mundo.
En España, también existe un tipo de lenguaje de
signos que, además tiene algunas diferencias según las regiones
autónomas; incluso se ha publicado una segunda edición del Dic-
cionario Mímico Español realizado por la Confederación Nacional
de Sordos Españoles (Pinedo, 1981).
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Por otra parte, uno de los aspectos más controver-
tidos que según algunos autores marca el lenguaje de signos es,
su iconicidad. ( Stokoe y cols., 1965; Bellugi y Klima, 1976
La posibilidad de relacionar de forma visual un conjunto de
gestos con su significado o referente, ha llevado a algunos a
afirmar que el lenguaje de signos es una colección deses—
tructurada de gestos, incapaces de funcionar como un lenguaje.
Bonvillian y otros (1983), dicen que sólo una tercera parte de
los signos adquiridos por los niños pequeños era icónica. Esta
iconicidad de los signos se manifiesta también, pienso yo, en la
capacidad de improvisar e inventar nuevos signos para definir
palabras que todavía no tienen gesto. Este punto está íntimamente
relacionado con la capacidad cognitiva de observación y localiza-
ción de figuras abstractas, estrategia que siguieron los sordos
de nuestra investigación al realizar la prueba de estilos cogni—
tivos, GEFT de Witkin.
Como ya hemos visto antes, existe una gran descon-
fianza en la capacidad del sordo profundo prelocutivo para enten-
der y ser entendido por medio de la comunicación oral,
Los resultados poco brillantes obtenidos durante
décadas en la oralización de los sordos y las posibilidades de la
comunicación mímico-gestual puestas de manifiesto en recientes
investigaciones, han motivado que se otorgue al lenguaje de
signos (DSL) el papel de primera lengua o de lengua materna y que
el lenguaje oral sea enseñado, con posterioridad como segunda
lengua o como lengua extranjera.
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La falta de confianza en que el sordo pueda servir-
se de la comunicación oral con cierto rigor lleva, incluso a los
logopedas a poner más énfasis en el dominio de la comprensión
lectora y en la expresión escrita que en la pronunciación, ritmo,
entonación de la palabra, discriminación auditiva y lectura
labio-facial. Esta postura parece ser mayoritariamente asumida
por los profesionales de la educación de algunos paises (Dinamar-
ca, Finlandia,...).
El fracaso del oralismo lo argumentan algunos
autores americanos, como Boatner (1965), Mc Chifle (1966), y
Conrad (1979). Según estos estudios, el 30 % de los alumnos
sordos pueden ser considerados analfabetos al terminar su escola-
ridad. El porcentaje de alumnos que alcanza un nivel de compren-
sión lectora próximo al de su edad no supera el 10%. La lectura
labial es sumamente imprecisa, y por último, tan sólo el 25 % de
los alumnos sordos podía ser entendido por sus profesores cuando
se expresaban oralmente.
Por otra parte, también se propugna como solución,
el bilingúísmo, en el que el Lenguaje de Signos es la primera
lengua, la que sirve de base para el desarrollo de las capaci-
dades cognitivas y para el aprendizaje del segundo idioma, la
lengua oral. En función de las capacidades y aptitudes del niño
sordo, el dominio de una u otra lengua será más o menos perfecto.
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B. Hansen (1982), pone de manifiesto el error que
se comete cuando se califica a un sordo de bilingúe y se piensa
en él como una persona capaz de utilizar con igual soltura el
lenguaje oral y el gestual. Según ella, la expresión y compren-
sión del lenguaje oral -el habla- no está al alcance de todos los
sordos profundos prelocutivos, al menos con las condiciones de
exactitud y velocidad deseables en una comunicación interperso—
nal.
Por sordo bilingúe se entenderá pues, aquella per-
sona que sea capaz de utilizar con fluidez el lenguaje de signos
y que además lea y escriba su idioma con mayor o menor perfec-
ción. De acuerdo con esta filosofía, el sordo bilingQe utilizará
la lengua que considere más eficaz y cómoda en cada momento.
Cuando hable con otro sordo utilizará el lenguaje de signos y
cuando pretenda comunicarse con oyentes, les escribirá en un
papel, se servirá de un intérprete o se expresará oralmente si es
capaz de hacerlo. Cuando el sordo se comunica con un oyente que
conoce los signos podrá hacerlo de las dos maneras, o usando el
lenguaje de signos, o una forma de comunicación de menor calidad
el español signado, que es algo más asequible para el formo—
oyente. Este último tipo de comunicación suele simultanear la
expresión oral y gestual, además de apoyarse en las reglas sin-
tácticas del lenguaje oral. Dependerá, pues, del conocimiento que
el oyente tenga del lenguaje de signos o español signado, para
que la comunicación se realice en uno u otro lenguaje.
35
Otros tipos de comunicación
El lenguaje Bimodal (Monfort y otros, 1982) utiliza
el léxico de signos del lenguaje mímico pero signando todas las
palabras en el orden del idioma en que se habla, añadiendo signos
artificialmente elaborados para ciertas palabras. Se caracteriza
por hacer un signo por palabra, existiendo signos suplementarios;
por ejemplo, en el lenguaje de signos se omiten los tiempos
verbales, algunas preposiciones, artículos, etc..
En el bimodal se introducen signos que no existen
en el lenguaje mímico : conjugación de verbos, géneros, pronom-
bres personales..
Otro tipo de lenguaje gestual que no hemos comenta-
do es, el lenguaje dactilológico, que consiste en hablar por
medio de las manos; es decir, cada letra tiene una forma en la
mano, con lo que todas las palabras de nuestro vocabulario tienen
su traducción a este tipo de lenguaje. Tiene el invonveniente de
ser mucho más lento y agotador que el lenguaje de signos, sin
embargo, casi todos lo utilizan cuando pretender decir una pala-
bra nueva que no conocen en mímica.
En cuanto a la comunicación receptiva, la no
funcionalidad del canal auditivo hace que éste se sustituya por
el canal visual, por lo que la comprensión de lo que dicen los
demás hay que realizarla a través, de la lectura labial. Este
tipo de comunicación se apoya a veces, de los restos auditivos o
de la amplificación del sonido por medio de audífonos ( Savege y
otros, 1981).
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El hecho de que la lectura labial dependa de la
visión hace que resulte difícil su práctica debido al parecido
que tienen muchas letras al pronunciarlas. Por ejemplo, La ileir y
la ‘i’, la “d’ y la ‘t’, la tiblí y la upu , etc.
Otro método con opoyo visual para ser utilizado
directamente con el habla es, el ‘Cued Speecht1 traducido corno
palabra complementada (Perelló y Tortosa, 1978; Soler, 1985).
Este método utiliza ocho configuraciones de la mano y cuatro
posiciones de ésta como complemento de las manifestaciones
visibles del habla natural (Northern y flowns, 1974). El uso
simultáneo de las posiciones de la mano, como signos consonantes,
todo ello alrededor de la barbilla, mejillas o cuello, supone
una velocidad doble a la del dactilológico. Su aprendizaje según
afirman Northern y Downs es muy sencillo por lo que se aprende en
tan sólo 30 horas de práctica.
Por último, la Comunicación Total, (Denton, 1974)
es el derecho del niño o la persona sorda a utilizar todos los
sistemas de comunicación que conoce (mímica, lectura labial,
dactilología, gestos ideados ...) para entender al que le habla,
o para hacerse entender él mismo ‘ ( pág. 91). Denton utilizó la
comunicación total en algunas escuelas en las que fue Director, y
lo hacía cuando el niño tenía alrededor de 2 años y siempre con
la colaboración de la propia familia obteniendo importantes re-
sultados.
Otros métodos de comunicación son Método acústico
de Goldstein, el verbotonal de Guberina, el método de Perdoncini,
el de Montesori, Tadoma, etc.
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2.4.4.- La práctica de la lectura en el niño sordo
La lectura es sin duda uno de los temas educativos
más importantes para los sordos. La finalidad de este punto es,
por tanto, facilitar un mejor conocimiento acerca de los procesos
de la lectura desarrollados por los alumnos sordos para poder así
ayudarles en la consecución de unos niveles funcionales de lec-
tura cada vez más eficaces.
Con esta intención se analizarán las característi-
cas de la lectura como medio idóneo para obtener información, se
detallará el tipo de bagaje lingúístico que el niño sordo aporta
a las tareas de lectura y se describirán las principales di-
ficultades a las que ha de enfrentarse.
La mayoría de los niños, antes de acceder al apren-
dizaje de la lectura disponen de un dominio del lenguaje oral
bastante elaborado. Se calcula que el número aproximado de pala-
bras manejadas hacia los cinco años oscila entre las 2.000 y las
3.200, con un aumento progresivo de unas 500 palabras por año,
como promedio (Ferrández Mora, 1989). Un adulto puede dominar, al
menos, 30.000 palabras siempre contando con que el número de
palabras y expresiones disponibles aventaja ampliamente a las
utilizadas cotidianamente. De ahí la ventaja de contar con un
vocabulario propio, por mínimo que este sea.
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El equipo de 3. Alegría, 1987, estudió los proble-
mas que encuentran los niños sordos en la lectura. Consideran que
el desconocimiento de la lengua es la principal dificultad que
han de vencer. Esta afirmación, que puede parecer obvia en el
terreno de la deficiencia auditiva, requerirá posteriormente
alguna matización. Seguidamente, revisaremos los mecanismos más
utilizados por los lectores hábiles en su empeño de otorgar
significado al texto escrito. Disponemos para ello de dos medios
muy útiles uno es el acceso directo a través del cual alcanza-
mos rápidamente el significado de una palabra mediante una liga-
zón entre lo escrito y la idea que encierra; y el otro medio es,
el acceso indirecto por el que se establece una conexión entre
las letras o sílabas y los elementos del lenguaje hablado. Aquí
resulta necesario pronunciar la palabra para acceder a su signi-
ficado. Lo cierto es, como señala Jesús Alegría, que el niño
sordo se sirve muy mal de la vía indirecta debido a su desconoci-
miento del lenguaje oral.
Es oportuno mostrar entonces, cómo el niño sordo,
cuando conoce el nombre de una persona o de un objeto, utiliza
una forma lingúística determinada, que puede, a veces, llegar a
ser comprendida por las personas que lo rodean.
Otra dificultad surge cuando el alumno trata de
articular correctamente la palabra que se le presenta en forma
escrita y pierde toda la atención y concentración por el signifi-
cado.
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El excesivo éntasis depositado en la conversión de
los grafemas en sonidos dificultará en muchos niños, especialmene
en los que se encuentren en la primeras etapas de aprendizaje,
una comprensión rápida.
Apunta también 3. Alegría, que la lectura oral o
tiel saber decir”, ha de dejar paso con celeridad, una vez que la
lectura mecánica haya sido automatizada, a la lectura silenciosa
que es la que implica un saber leer auténtico. Esta última es la
que posibilitará el concentrarse y atender al significado. Si se
presta suficiente atención a esta faceta de la lectura se com-
probará, que para muchos niños, leer equivale a oralizar o decir
en voz alta.
Es frecuente encontrarse, asimismo, con niños que
leen descifrando muy lentamente incluso cuando cuentan ya con
varios años de práctica y podrían leer de corrido como hacen sus
compañeros. Muchos logran, en este caso, “ decir’ lo que hay
escrito, pero pocos alcanzan a comprenderlo.
Cuando una palabra guarda un parecido visual con
otra o su representación es poco conocida aparecen nuevos obstá-
culos en la lectura. Ante la expresión “... y creó ejércitos
permanentes’, un alumno sordo puede leer “ejercicios por ejérci-
tos y ‘permanentes se convierte en una modalidad de peinado. El
contexto les complica la existencia cuando se encuentran ante
palabras con múltiples sentidos de los cuales sólo conocen uno de
ellos. En estos casos un adecuado estudio de los vacablos es
fundamental para captar el sentido preciso.
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Los niños con deficiencias auditivas disponen ade-
más, de un léxico visual muy limitado que les impide percibir y
comprender de manera rápida y certera una gran cantidad de pala-
bras. Al ser así, la tarea lectora se convierte en un proceso
tremendamente complicado debiendo relacionar al leer las distin-
tas palabras y sus diferentes formas. Como no está familiarizado
con la organización sintáctica de su idioma, busca las partes de
las palabras que le son conocidas en detrimento de los prefijos,
los nexos y las terminaciones de las mismas. Descuidan la posi-
ción de las palabras en la frase perdiendo el sentido de la
misma; le queda entonces, un conjunto de palabras desde las que
ha de extraer su sentido.
El lenguaje escrito contiene también combinaciones
de palabras con un significado relativo que resultan difíciles de
entender porque presentan una estructura de relaciones lógicas
complejas. Cuando escribimos, por ejemplo, tel hermano del padre”
con ello no nos referimos ni al hermano ni al padre sino al tío.
Por estas y otras razones, la alfabetización del niño sordo no
debe darse por concluida, como acontece con los oyentes, cuando
son capaces de transformar lo que ven escrito en sonidos.
Por otra parte, muchos niños sordos entran muy
pronto en contacto con los libros de texto sin haber tenido
ocasión de disfrutar con los relatos de los libros infantiles.
Estos relatos o historias proporcionan experiencias muy valiosas
sobre la construcción del significado en el lenguaje escrito con
todas sus estructuras y ritmos, ampliándose su visión del mundo y
permitiendo la colaboración entre padres e hijos (Wells, 1988).
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Analizar las palabras separadamente sin percibir de
inmediato lo que proporciona una frase completa, fracasando en
las relaciones sintácticas, por tanto, en la comprensión del
significado que encierra el texto, quizá sean algunas de las
principales dificultades del niño sordo. Su problema no sólo
proviene de la ausencia de lenguaje oral, sino que muchos otros
factores son también responsables de este estado de cosas.
El conocimiento y la familiaridad con las diversas
estructuras de los textos es otra de las variables a considerar.
Un niño al que se le hayan leído de pequeño todo tipo de mate-
riales llega a estar en posesión de más de 1.500 experiencias
lectoras placenteras aunque no sepa casi leer. Estará habituado,
a su vez, a textos narrativos, expositivos y descriptivos. Entre-
tanto, el niño sordo, al no disponer de la cantidad y variedad de
estas experiencias, poseerá un conocimiento muy simple y esquemá-
tico de las distintas clases de textos y, lo que es peor, contará
con unas nociones muy rudimentarias de lo que significa la lec-
tura y el lenguaje escrito (Ferrández Mora, 1989).
Veámos a continuación, las características distin-
tivas entre el lenguaje oral y el escrito. En la conversación
normal, las significaciones transmitidas surgen, en su mayor
parte, del contexto de la actividad en curso o de sucesos pasados
o futuros acerca de los cuales los participantes comparten cono-
cimientos y expectativas. En el lenguaje escrito, en cambio, la
situación suele ser muy distinta. Aquí no hay necesidad de estar
pendiente de la relación interpersonal.
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Por otra parte, el conocimiento de la lengua oral
puede transtormarse y enriquecerse gracias a la lectura y a la
lengua escrita. De hecho todas las palabras nuevas o desconocidas
para los niños aparecen en lengua escrita. Esas palabras, tal y
como señala Foucambert (1989), poco a poco se van incorporando al
lenguaje oral siempre y cuando se ejerciten convenientemente.
El niño con trastornos auditivos cuando se encuen-
tra ante el lenguaje oral no recepciona, obviamente, la totalidad
del mensaje de su interlocutor; antes bien, percibe muy poco, o a
veces nada; pierde gran parte del discurso que le efrecen. Por
ello sus representaciones lingúisticas son pobres y desordenadas.
No podemos conocer con seguridad qué es lo que percibe y compren-
de cuando pronunciamos ante él un determinado mensaje. Es seguro
que se sirve de indicios al disponer de ayudas visuales y auditi-
vas dentro de un contexto significativo.
Por contra, al hallar escritas esas mismas expre-
siones, el niño tiene ante sí una imagen íntegra y duradera que
resulta inconfundible para la vista.
Si hasta el momento ha aprendido el lenguaje habla-
do de un modo confuso y deformado, ahora, en la lectura se en—
frenta a un signo lingtiístico completo y claro, percibido global-
mente en toda su estructura.
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En este contexto cobra todo su sentido la afirma-
ción de White (1977) cuando señala que la lectura puede ser para
los sordos un medio tanto o más eficaz para recibir información
que el mismo lenguaje de signos, el método dactilológico o la
lectura labial. Por esta razón resulta imprescindible llegar a
ti
leer bien para poder, posteriormente, leer para aprender
Existen noticias en la sordomudística con respecto
a la utilización sistemática de lo escrito en la mejora del
lenguaje en general. Analizadas algunas diferencias entre el
lenguaje oral y escrito, y evidenciada la importancia de la
lectura, convendría preguntarse si el niñ&sordo conseguirá ser
un lector eficiente.
Los datos acumulados hasta ej. momento sobre este
tema no son muy optimistas. Los estudios realizados al respecto
(Ferrández Mora, 1989), muestran que apenas alcanzan una edad de
lectura a los 10-11 años; esta edad es equivalente, aproximada-
mente, a la de los niños oyentes que cursan el ciclo medio de la
EGB. Considerando que la lectura no llega a ser funcional hasta
los 11 años puede concluirse que sólo una minoría cercana al 5%,
accede a un nivel de lectura adecuado.
El resto no consigue servirse de todas las posibi-
lidades contenidas en el lenguaje escrito. Queda justificado
entonces, estudiar con detalle las dificultades que se le presen-
tan al niño sordo en su proceso lector para posteriormente inten-
tar encontrar las propuestas didácticas más idóneas.
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Hay distintas formas de lectura según sean las
necesidades del lector: lecturas selectivas para conocer algo,
lectura lenta, pausada y con interrucciones como la del estudio,
y lectura discontinua como la que practica un lector interesado
en realizar una acción a partir de un texto que contenga
instrucciones. El alumno sordo ha de ser consciente de los dife-
rentes propósitos existentes a la hora de abordar una lectura y
ha de conocer que cada uno de ellos requiere un acercamiento
particular.
Ejercicios encaminados al aumento del significado
de las palabras, la mejora de la comprensión de las expresiones y
figuras del lenguaje, y la organización de la información conte-
nida en las frases, se presentan como útiles. Con el material
seleccionado se formularán propuestas concretas para cada sesión
de lectura explicándoles con detalle las actividades a realizar
después de cada lectura. En el supuesto de que convenga hacer
lecturas, éstas se realizarán con propósitos diferentes.
Lo que está claro es, como siempre, que a leer sólo
se aprende leyéndo, y los niños sordos, por lo general, leen muy
poco. Romper este círculo es una tarea que la escuela por sa. sola
no puede realizar. A pesar de todo, algunos sordos leen bien e
incluso utilizan espontáneamente la lectura como recurso útil
para recoger información.
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Veamos a continuación, cómo antes de iniciar la
escolaridad obligatoria, ya están marcadas entre los niños muchas
de las diferencias posteriores ; es decir, la relevancia de las
primeras experiencias lectoras.
Se encuentran por un lado, los niños que tienen
libros en sus casas comprados especialmente para ellos y que
habitualmente ven a sus padres leer. Y niños a los que, antes de
saber leer ya se les ha leído mucho: cuentos, tebeos, historias,
etc. Estos niños cuentan con una familiaridad inestimable en la
construcción del significado del lenguaje escrito.
Si los padres y los profesores conocieran la im-
portancia de estos primeros contactos con los libros, antes de
que el niño comience a leer, variarían muchas de sus actitudes en
torno a ellos. Al leer a los niños pequeñas historias, ampliamos
su campo de experiencias mucho más allá del entorno inmediato.
Los cuentos, paulatinamente, propician la tendencia a imaginar
historias particulares. Esto permitirá entender la historia con-
tada o leída por otra persona, porque es difícil que alguien
pueda entender una historia leída si en su cabeza no existen
otras historias previas.
En definitiva, lo importante de todo lo expuesto es
que el niño empieza a descubrir la potencialidad del lenguaje, y
su poder para crear mundos posibles o imaginarios por medio de
las palabras. De esta menera, el niño sin saber leer, conocería
la funcionalidad de la lectura. Conocimiento fundamental no asi-
milado por muchos niños tras largos años de escolaridad.
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Por otro lado, se encuentran los niños que comien-
zan a ir a la escuela sin tener, apenas, noción alguna de lo que
es la lectura. No sólo tienen dificultades para aprender el
lenguaje escrito sino que ni siquiera cuentan con una idea vaga
de lo que los demás hacen cuando leen.
Los padres de los niños sordos ayudarán mucho a sus
hijos si les leen desde muy pequeños historias y cuentos al
tiempo que hablan con ellos y les explican todo cuanto aparece en
los libros.
En los momentos anteriores al aprendizaje de la
lectura, y en los años posteriores, deberían leer con frecuencia
para toda la clase, procurando que los alumnos asocien la lectura
con momentos agradables. Esto compensaría de alguna manera la
falta de experiencias positivas con el lenguaje escrito que
muchos niños arrastran desde sus casas. La escuela en general,
bien sea la integradora, o los servicios específicos encargados
de atender educativamente al niño sordo, harán muy bien si consi-
deran la lectura como una actividad social de la que se requiere
el máximo de ayuda por parte de las familias y otros agentes
sociales.
Si pretendemos que los niños sordos sigan leyendo
después de abandonar la escuela, conviene, como mínimo, dedicar
más de cinco años para enseñar a leer. Con ello no me refiero al
aprendizaje del llamado saber decir u oralización, sino que
incluyo también el dominio de todas las estrategias y recursos
mencionados antes. Sólo así estarían en el camino de lograr un
saber leer auténtico (Ferrández, 1989).
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A nivel de organización escolar sería provechoso
que en cada escuela se determinasen los principios adecuados para
el desarrollo de la práctica de la lectura en alumnos sordos de
todas las edades y niveles de aptitud.
Determinar la participación de cada profesor en el
desarrollo de la lectura durante los años de escolaridad y contar
con personas cualificadas y con responsabilidad para asesorar y
apoyar a los profesores que lo requieran, es algo muy importante
que se debería tener en cuenta por los directivos de los centros.
La función del profesor va más allá de la simple
enseñanza del código o de la creación de un ambiente favorable
para la lectura. Deberá actuar también durante el proceso mismo
enseñando a los alumnos, tal y como lo explica Isabel Solé
(1988), a fijarse en el texto para despejar dudas o compensar
errores, a formular y contrastar hipótesis y predicciones, a
diferenciar las ideas principales de los detalles, y a identifi-
car los errores cuando los cometan.
Conviene así mismo, mostrar a los alumnos las dife-
rentes posibilidades existentes a la hora de leer algo y las
distintas formas de hacerlo. Poco a poco, ellos irán atendiendo a
las características de cada tipo de texto y aprovecharán la
información que proporcionan sus elementos organizadores: tí-
tulos, subtítulos, etc.
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Se procurará también que, en torno a los doce años,
los alumnos sordos cuenten con un amplio vocabulario visual en
condiciones de ser manejado con rapidez. Con todas estas expre-
siones trabajadas tanto en casa como en el colegio podrían domi-
nar un alto porcentaje de todas las que se encuentran en los
escritos cotidianos.
Los alumnos sordos han de saber, además, que deben
leer mucho para aprender a leer mejor. Para ello se requiere que
dispongan de libros y de ocasiones para leer tanto en sus casas
como en el colegio.
En la actualidad, nadie puede estar contento con el
nivel lector alcanzado por la gran mayoría de estudiantes sordos.
El cambio o los cambios han de venir de muchos lugares y esferas.
Algunos ya se han sugerido al hablar de las funciones del profe-
sor y de la adopción de medidas que fomenten el desarrollo lec-
tor. No conviene pasar por alto, sin embargo, que el niño sordo
ha de llegar a la escuela motivado para aprender, y en nuestro
caso, con ilusión para aprender a leer. Si logramos que esto
ocurra, la mitad del camino estará andado. Sólo queda que padres
y profesionales quieran y puedan trabajar en colaboración. El día
que esto sea así, el niño sordo estará en condiciones para poner
todo lo demás.
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CAPITULO 3 EL DESARROLLO COGNITIVO DE LOS SORDOS
3.1.- El desarrollo de la inteligencia en los sordos
El estudio del desarrollo de los procesos cogniti-
vos en los niños sordos ha sido un área que ha recibido una gran
atención en los últimos años. Este interés es debido a objetivos
diversos que han posibilitado aproximarse a este campo desde
distintas perspectivas. Entre estos objetivos se pueden destacar
los siguientes
* Conocer el nivel y desarrollo de la inteligencia de los sordos
para fundamentar un planteamiento educativo adecuado ( Pintner
y Reamer, 1920; Myklebust, 1960; Marchesi, 1980; Martin, 1984;
Flatley y Gittinger, 1990; Parasnis y Conklin, 1991 ).
* Desvelar los códigos de memoria, atención. .. que utilizan.
Atkinson y Shiffrin, 1968; Liben y Drury, 1977; Savage y
otros, 1981; Bebko y otros, 1992 ).
* Determinar la influencia educativa y social de la privación
del lenguaje por causa de la falta de audición E Furth, 1972;
Marchesi, 1980; Martin y jonas, 1989 ).
* Estudiar las relaciones entre pensamiento y lenguaje con un
grupo de personas con graves dificultades para el acceso al
lenguaje oral y con más posibilidades para interiorizar un
sistema linguistico signado ( Moores, 1978; Nickersofl, 1978;
LaSasso y Davey, 1987; Davey y King, 1990; Clark, 1991 ).
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Por otra parte y respecto al desarrollo de la
inteligencia de los sordos, Moores (1978) resume en tres etapas
las investigaciones realizadas a lo largo de la Historia.
La primera etapa, se da aproximadamente hasta los
años cincuenta; está representada por Reamner y su orientación es
claramente psicométrica. Su objetivo principal era comparar los
resultados entre sordos y oyentes evaluando el nivel intelectual
de los primeros mediante pruebas de papel y lápiz. Los sordos
obtienen peores resultados que los oyentes por lo que apuntaban
que tenían un menor rendimiento intelectual y que su forma de
razonamiento era diferente a la de los oyentes.
Entre los cincuenta y sesenta es Myklebust el re-
presentante más claro de la literatura psicológica del sordo. En
esos años se señala que los sordos obtienen resultados muy
semejantes a los oyentes sobretodo en pruebas de poco contenido
verbal.
La tercera etapa, según Moores, comienza a finales
de los años sesenta y termina en los setenta con la obra de
Furth. En esos mismos años la obra de Piaget estaba modificando
el pensamiento psicológico contemporáneo y se planteó por los
autores que estudiaban el tema, que el desarrollo del lenguaje se
debía al desarrollo intelectual y no como se había venido creyen-
do hasta la fecha, que las limitaciones auditivas y lingúísticas
eran el origen de las limitaciones intelectuales en los sordos.
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Marchesi y colaboradores (1981) apuntan que hemos
entrado en una cuarta etapa en donde se piensa, que el lenguaje
no viene determinado por el desarrollo intelectual; al contrario,
el lenguaje sustenta la actividad intelectual, la dirige.., según
la teoría de Vygotski.
Tanto Piaget (1955) como Furth (1973) pensaban que
la competencia cognitiva de los sordos era semejante a la de los
oyentes aunque con algunos matices en la línea de una mayor
lentitud en el desarrollo intelectual de los sordos. Este retraso
se daba debido a la falta de experiencias en la comunicación y
expresión que el sordo tiene.
Veamos a continuación, cada una de las etapas del
desarrollo de la inteligencia del niño sordo, basándonos en el
pensamiento psicológico piagetiano por ser este el más utilizado
por los autores que posteriormente han trabajado el tema.
53
3.1.1.- La inteligencia sensoriomotora en los sordos
Las investigaciones sobre el nivel de inteligencia
sensoriomotora de los niños sordos no son muy abundantes. Fueron
Pintner y colaboradores (1916) y Reamer (1921) los primeros
autores que trabajaron sobre la inteligencia de los sordos, con
el fin de formular una relación causal entre deficiencia auditiva
y deficiencia mental. La mayor parte de las primeras investiga-
ciones se realizaron mediante la aplicación de pruebas colecti-
vas. Pero tanto Pintner como otros autores, pronto vieron la
necesidad de buscar nuevas técnicas individuales que fueran más
adecuadas para medir la inteligencia de los sordos, como veremos
en el siguiente capítulo.
La razón principal por la que no se ha estudiado
más este tema, hay que situarla, no en la ausencia de interés de
los investigadores, sino en la extremada dificultad que supone
que los niños sordos sean diagnosticados como tales en los prime-
ros meses, e incluso años de vida.
Best y Roberts (1976) realizaron un estudio en el
que concluían, entre otras cosas, que los niños sordos progresan
durante este periodo sensoriomotor de igual forma que los niños
oyentes, salvo algunas excepciones. Además, también apuntan, que
la variabilidad encontrada en el grupo de niños sordos no se
diferenciaba significativamente de la encontrada en el grupo de
oyentes.
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También Bonvillian y otros (1983) realizaron un
trabajo en el que abordaban el desarrollo sensoriomotor de niños
sordos hijos de padres sordos; en general los resultados son
parecidos a los de la investigación de Best y Roberts, puesto que
los niños sordos no,manifestaban ningún retraso respecto de los
oyentes, salvo en la escala de imitación vocal debido quizás a la
poca estimulación que provenía de sus padres también sordos.
3.1.2.— El luego simbólico
El juego simbólico tiene especial relevancia como
conducta observable que desvela el nivel de simbolización del
niño y que permite analizar con claridad las relaciones con otro
tipo de expresión simbólica que es el lenguaje. Por esta razón
voy a hacer una reflexión sobre los comienzos de la simboliza-
ción, el juego simbólico en los sordos y sus relaciones con el
lenguaje.
La culminación de la etapa sensoriomotoisa abre el
camino a la función simbólica, que implica la capacidad de dis—
tanciarse de lo inmediatamente percibido, y la utilización de un
amplio repertorio de significantes que representen el de la
experiencia y de la realidad < Marchesi y otros, 1987)
El juego simbólico, es una conducta de simulación,
una forma de actuar como si fuera real, una transformación de los
objetos y de las situaciones por impulso de la fantasía y el
deseo.
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Mc Cune-Nicholich (1981) señala los criterios del
juego simbólico
1.- Los objetos inanimados son tratados corno animados.
2.— Las acciones diarias se realizan en ausencia de materiales
necesarios (beber sin agua).
3.- El niño realiza acciones que normalmente no hace (llamar por
teléfono, cocinar, etc.)
4.- Los objetos se sustituyen por otros.
El juego simbólico tiene una consecuencia en su
desarrollo. El tipo de juego que un niño realiza a los dieciocho
meses es muy distinto del que desarrolla un año y medio después.
En el primer caso, el niño puede coger una taza vacía y llevárse—
la a la boca u ofrecérsela a su muñeca. Después cogerá un teléfo-
no y se lo pondrá en la oreja, y finalmente gateará buscando un
nuevo objeto. Sin embargo a los tres años, cogerá por ejemplo, un
muñeco al que le dará de comer, dormir, lavará, etc.
El análisis de distintos juegos, según apuntan
Fein, 1981 y Mcoune-Nicholich en 1984, les permitió diferenciar
una serie de dimensiones dentro del período del juego simbólico,
que no explicaré con el fin de no desviarnos demasiado de nuestro
tema, pero que enunciaré descentración, sustitución de objetos,
integración y planificación.
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A pesar del interés y de la importancia del juego
simbólico, en los niños sordos se han realizado escasos estudios
sobre el tema ( Vygotskaya, 1966; Gregory y Hogford, 1983). No
obstante, algunas conclusiones a las que se han llegado son
1.— Los niños sordos y oyentes progresan a un ritmo semejante,
aunque estructuran de forma diferente la realidad. Esta evo-
lución no parece estar en relación ni con el imput 1½-
gúístico que los niños sordos reciben ni con su desarrollo
lingúístico.
2.— Las variaciones más importantes se producen en la sustitución
del objeto por otro distinto, y en la planificación que hace
para poder desarrollar su juego con pleno detalle.
3.- La deficiencia del niño sordo no se manifiesta en su capaci-
dad de simbolizar sino en su habilidad para realizar secuen-
cias de juego previamente planificadas.
4.— Por último, los niños sordos tienen dificultades de
interacción social con los oyentes, y esa limitación
restringe las posibilidades del juego simbólico.
Estas conclusiones obligan, por tanto, a replantear
la hipótesis de que el juego y el lenguaje progresan de forma
similar, al depender ambos sistemas de la misma estructura cogni—
tiva general. El juego simbólico no sólo está relacionado con el
lenguaje, sino que dependerá de su evolución y de los recursos de
interacción social que ofrece este.
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3.1.3.- Lenguaje y pensamiento
El estudio de la inteligencia de los sordos está
inevitablemente vinculado con las relaciones entre el lenguaje y
el pensamiento. Hay en Psicología muchas teorías que explican
esta relación entre pensamiento y lenguaje ( Vygotski, 1962
Furth, 1966; Cromner, 1979; Conrad, 1979; Marchesi, 1981, etc.).
El desarrollo cognitivo posibilita que el niño
comprenda y exprese determinados significados, pero al mismo
tiempo hay que decir que el lenguaje es el impulsor y dinamizador
del pensamiento. Las relaciones entre pensamiento y lenguaje no
se originan desde el inicio ni son invariantes, sino que se van
construyendo y estrechando a lo largo del desarrollo.
Vygotski ( 1962; pág. 162) en su libro Pensamiento
y lencruale, nos dice las siguientes palabras
La relación entre pensamiento y lenguaje no es un
hecho, sino un proceso, un continuo ir y venir del pensamiento a
la palabra y de la palabra al pensamiento, y en él la relación
entre pensamiento y palabra sufre cambios que pueden ser conside-
rados como desarrollo en el sentido funcional. El pensamiento no
se expresa simplemente en palabras, sino que existe a través de
it
ellas
La comunicación y el lenguaje constituyen el cora-
zón de las intenciones sociales, a través de las cuales progresan
el conocimiento y se amplían y consolidan los aprendizajes.
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Fue Furth, en 1966 con su libro it Pensamiento sin
lenguaje It el que modificó en gran medida la comprensión de los
procesos cognitivos de los sordos.
Dado que el pensamiento se manifiesta en términos
verbales, según Furth, los sordos poseen un pensamiento concep-
tual o abstracto inferior debido a esa incapacidad linqtiística.
Sin embargo, la organización interna de la inteligencia no depen-
de del lenguaje, al contrario, el uso del lenguaje dependerá de
la estructura de la inteligencia.
Pero la importancia de Furth estriba, (Fortich,
1987), en la consideración de los factores sociales o ambientales
como determinantes de la pobreza de experiencias en los sordos;
en la orientación de los estudios de la inteligencia y en la
importancia que han adquirido los estudios sobre el lenguaje
gestual de los sordos como sistema simbólico y de comunicación.
En resumen, son muchos los estudios que han plan-
teado el tema del pensamiento y lenguaje, casi siempre a la luz
de la obra de Piaget, para quien el lenguaje, es un factor
necesario pero no suficiente para la elaboración del pensamiento
lógico. En el caso de los sordos, habrá que seguir profundizando
en el papel que ejerce el lenguage gestual en el desarrollo
cognitivo del niño sordo profundo.
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3.1.4.- Operaciones concretas ix formales
A) La etapa de las operaciones concretas en los niños
sordos, a diferencia de etapas anteriores, ha sido una de las más
estudiadas. Especialmente en los años 60-70 se realizaron numero-
sas investigaciones ( Furth, 1966; Schlesinger y Namir, 1978;
Kretschmer y Kretschmer, 1978; Wilbur, 1979; Elima y Bellugi,
1979; Markoulis y Christoforou, 1991; etc. ) comparando resultados
de los niños sordos en alguna de las pruebas propuestas por
Piaget, con los obtenidos por los niños oyentes. Estas investiga-
ciones, que nos han proporcionado una imagen bastante completa de
las operaciones concretas de los sordos, presentaron serios pro-
blemas metodológicos : no se controló el nivel de pérdida auditi-
va, ni el nivel de desarrollo lingúístico, bien oral o signado,
ni su escolarización previa, por lo que los resultados nunca
podrán generalizarse para el conjunto de los sordos.
Voy a comentar los puntos más relevantes del es-
tudio que realizó Hans Furth (1966) debido a las repercusiones
posteriores que este tuvo
— Una de sus principales ideas estuvo centrada en la realización
de tareas de clasificación. Para ello presentó a dos grupos
(sordos y oyentes), tres tipos de tareas de clasificación: en
una tenían que agrupar objetos que eran iguales, en otra
objetos semejantes y en la tercera, objetos que tenían carac-
terísticas opuestas.
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Los resultados permitieron concluir que no había
diferencias significativas en las dos primeras tareas; pero si
en cambio, en la tercera, en la que el porcentaje de aciertos
en niños sordos resultó inferior al obtenido por el grupo de
oyentes.
— La tarea de conservación es posiblemente la que más interés ha
suscitado ( Oleron y Herren, 1961; Bartin, 1976; Marchesi,
1978). La mayor parte de éstos estudios coinciden en que los
sordos adquieren con retraso la noción de conservación de las
cantidades y volúmenes.
- El estudio de la representación espacial se ha hecho en el
niño sordo a través de alguna de las pruebas que ideó Piaget
(localización de lugares topográficos, relación de perspecti-
vas, etc.). Los datos obtenidos indican que el desarrollo de
la representación espacial en los niños sordos atraviesa las
mismas etapas que en los oyentes; las nociones de proximidad,
orden... las adquieren los sordos antes de los 5 años y son el
punto de referencia principal para la orientación del niño en
el espacio. Sin embargo, el sordo fracasa cuando se le pide
realizar acciones de tipo relacional. Este fracaso muestra la
dificultad que estos niños tienen para situarse en el punto de
vista de los otros, para poner en juego relaciones de tipo
proyectivo; esta característica se extiende hasta los ocho
años aproximadamente.
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- Por último, las secuencias de adscruisición de los distintos
conceptos en los sordos es la misma que en los oyentes. Ambos
grupos adquieren primero las operaciones de seriación y los
ordinales ( Ver Marchesi, 1980). Posteriormente dominan la
representación espacial y es el momento en el que tienen
adquirida la noción de conservación de los líquidos. Finalmen-
te logran, la conservación de la longitud y el dibujo de la
trayectoria de los objetos en el espacio, aunque con un ligero
retraso debido a la dificultad de estas tareas.
B) Las operaciones formales se conciben, según Piaget
e Inhelder (1955), como el último período del desarrollo de la
inteligencia del niño. Comienza en la adolescencia temprana o
preadolescencia, y acaba en la adolescencia tardía y a veces se
extiende hasta el pensamiento adulto.
Los sordos aquí obtienen resultados semejantes a
los de los oyentes en la utilización de símbolos, pero inferiores
en la prueba de descubrimiento de símbolos ( Furth y Journxis,
1979) donde, aunque no se les daban las instrucciones verbalmen-
te, parece ser que juega un papel importante la propia iniciativa
del muchacho.
Respecto a la tarea de combinar elementos para
encontrar una solución, en la investigación que realizaron
Marchesi y otros en 1979, con varios grupos de adolescentes
sordos y oyentes, extrajeron algunas conclusiones
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* Los mejores resultados fueron obtenidos por el grupo de niños
oyentes de Bachillerato, con nivel social y educativo, alto.
* No se detectaron diferencias entre el grupo de estudiantes de
FP (oyentes y de nivel social bajo) y el grupo de sordos pro-
fundos, (ambiente social y educativo alto).
* El último lugar, lo formaban los adolescentes sordos de ambien-
tes sociales menos estimulantes y de menor capacidad lingúís—
tica.
Estos datos, explica Marchesi, indican que tanto el
ambiente social y educativo, como la competencia lingúística son
factores que favorecen la adquisición de la estructura combinato-
ria, aunque reconoce algunas deficiencias en su estudio; por
ejemplo, debería haber controlado mejor el nivel social y educa-
tivo de los sujetos así como su competencia lingúística compren-
siva y expresiva, y haber evaluado de alguna forma, la influencia
de estas habilidades en la adquisición de las operaciones for-
males.
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3.2.- Pruebas psicométricas para medir la inteligencia de los
sordos Análisis de investigaciones
A lo largo de los años, se han realizado múltiples
investigaciones comparando la inteligencia de los sordos y la de
los oyentes ( Hayes, 1950; Hiskey, 1955; Nyklebust, 1964; Colín,
1978, Savage y otros 1981; Martin y Jonas, 1986; Rush, 1989;
Davey, 1989 y 1992; etc.) y parece que la conclusión final es,
que tanto sordos como oyentes tienen un nivel de inteligencia
comparativamente semej ante.
Por otra parte, si nos preguntamos por qué con un
nivel de inteligencia media o superior, los resultados en el
aprendizaje y rendimiento escolar en niños sordos son tan bajos
frecuentemente (Savage y otros, 1961), llegaremos a la conclusión
que llegó Myklebust en 1964, pág. 128 que decía
Aunque el sordo puede ser igual cuantitativamente
a los demás, en términos de CI, por ejemplo, acusa grandes dife-
rencias cualitativas significativas en sus funciones mentales;
por otra parte, no todos los tests verbales miden lo mismo, ni
exigen las mismas cualidades, ni sirven igualmente para diagnos—
titicar el rendimiento académico -
Si tenemos en cuenta los datos recogidos hasta el
presente, podemos afirmar que los niños sordos manifiestan unos
resultados desiguales según los aspectos del desarrollo examina-
dos. En algunos casos, consiguen resultados iguales que los niños
oyentes, y en otros no; esto puede deberse a la variabilidad
existente entre los sordos y a que la rapidez en el desarrollo no
es en todos los niños igual.
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Los sordos, por ejemplo, son iguales a los oyentes
en tareas psícomotoras y cuyos datos se perciben directamente por
su propia estructura ( Colin, 1978). Son inferiores en pruebas
que se descubren tras la abstracción, el razonamiento y en tareas
de tipo simbólico ( Heider y Heider, 1941; Oleron, 1953;
Myklebust, 1960 ). Esto es muy importante, pues la prueba de
estilos cognitivos (DIO) que se aplicó a la muestra de nuestra
investigación exige un cierto grado de abstracción, por lo que la
hipóteis general de la que partiremos es, que los niños sordos
encontrarán mayores dificultades que los oyentes en la resolución
de tal prueba ( GEFT de Witkin).
Todas estas consideraciones deben tenerse en cuenta
al elegir una prueba para aplicar a un grupo de niños sordos, así
como a la hora de interpretar los resultados; sobre todo si no se
cuenta con baremos específicos para sordos e hipoacúsicos como
sucede en la inmensa mayoría de las pruebas existentes en el
mercado.
Apuntar también, que el uso de los test de inteli-
gencia debería ser muy selectivo, debido a la dificultad que
entraña este tipo de pruebas para los sordos por el alto conte-
nido verbal que casi siempre llevan tales pruebas, tanto en su
presentación como en su realización.
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Veamos a continuación las pruebas psicoznétricas más
utilizadas a lo largo de los años para medir la inteligencia de
los sordos
1.— Escala de ejecución de Grace Arthur (1943 y 1947). Recoge
algo de Pintner y Patterson (1917), y no es verbal; muy utilizada
para sordos de 5-15 años. La distribuyen TEA y MEPSA.
2.- La Escala Manirulativa Internacional de Laiter (1940). Es
válida, pues indica la capacidad de aprendizaje de niños sordos
de 2-12 años, y la distribuye MEPSA.
3.- Test de la Figura Humana de Goodenough (1926>. Ha sido
muy utilizada con los sordos pero con resultados desiguales
registrando puntuaciones entre 80 y 96 puntos de C.I. medio. Se
aplica a niños entre 6-11 años. Editado por Paidós.
4.- Escala de Madurez Mental de Columbia de Burgerneister, Blum y
Lorge, (1954). Empleada para la evaluación de la capacidad mental
en niños con deficiencias cerebrales, motóricas y verbales entre
4-11 años. Exige descubrir el principio de organización para
poder excluir, señalando a uno de los dibujos de cada lámina.
5.- Test para medir aspectos perceptivo-motores. Test de Bender y
Caras. Son pruebas de gran importancia pues muestran las
habilidades perceptivo motoras de los sordos. También el WISC
(claves y cubos) de Weschler evalúa el nivel perceptivo motor.
6.— Test de percepción de diferencias. tiCarasié de Yela, basado en
trabajos de Thurstone (1948). Evalúa la rapidez de percepción,
la organización espacial y perceptivo—motora.
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7.— Matrices Progresivas de Rayen (1938) y Escalas de Weschler
(1944—67). Existe un acuerdo entre los que estudian la sordera,
en el sentido de que las diferencias más importantes entre sordos
y oyentes se observan en las tareas que exigen un razonamiento
lógico y abstracto. Por tanto, en las pruebas de Rayen los re-
sultados serán bajos al ser alto el nivel de abstracción
necesario.
En cuanto al WPPSI. WISC y ~ quizá sean las más
utilizadas con sordos en su parte manipulativa. Las puntuaciones
del WISC suelen ser altas en Cubos11 y téRompecabezasíl (Vonderhaar
y Chambers, 1915) siendo las más bajas en “Historietas” y
ííolavestí (Temporalidad y rapidez), según Anderson y Sisco (1977).
Conclusión sobre las pruebas psicométricas
Son muchas las consideraciones que se deben tener
presentes a la hora de elegir el tipo de prueba psicométrica a
aplicar a un grupo de sordos o deficientes auditivos, así como
para la interpretación de sus resultados. Sobre todo si tenemos
en cuenta, la gran variabilidad que existe entre ellos (como
vimos en páginas anteriores), el carácter verbal que todavía
tienen muchas pruebas y las inexistentes baremaciones adaptadas a
la población de sordos de muchas de ellas que siguen hoy en dia
en el mercado.
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Investigaciones sobre la inteligencia de los sordos
Evidentemente, los estudios sobre la inteligencia
de los sordos han sido y son en la actualidad muy numerosos, pero
no todos abordan el tema desde un mismo prisma ( Heider y Heider,
1941; Oleron, 1953; Myklebust, 1960; Keasey y Kelly, 1974;
Zwiebel y Mertens, 1975 y 1985; Marchesi y otros, 1983; Braden,
1985; Goldstein, 1987; Braden, 1989; Rush y otros, 1989; Martin,
1992). La visión será diferente en función del punto de vista del
autor que realizara dicho estudio, de su relación directa con la
problemática de los sordos, de la adecuación de las pruebas que
utilizara, de cómo fueran administradas e interpretadas, etc.
Los sordos apuntaba Furth (1979), tienen en líneas
generales una inteligencia semejante a la de los oyentes aunque
con una gran variabilidad intragrupo.
En Diciembre de 1974 apareció un artículo de
C. Tomlinson-Keasey y Ronald Ii. Kelly, cuyo título era ‘el desa-
rrollo de los procesos de pensamiento en niños sordos’. Esos
procesos de pensamiento fueron analizados según la teoría de
desarrollo cognitivo de Piaget, y se observó que en los sordos el
pensamiento está separado del lenguaje. El articulo concluye
proponiendo un modelo de desarrollo del pensamiento para los
deficientes auditivos.
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Unos años más tarde, Zwiebel y Mertens (1985) saca-
ron a la luz una investigación que tenía por objetivo la compara-
ción de la estructura intelectual de niños sordos con la de
niños oyentes. Para ello se les pasó el ‘Snijders-Oomerx Nonverbal
Intelligence Testt a 251 sordos y a 101 niños oyentes.
Los resultados revelaron
a) El factor estructura para el total del grupo de los sordos
era diferente del de los oyentes.
b) Fueron evidentes las diferencias en estructura cognitiva en
función de la edad de los niños sordos.
c) Existían diferencias en las estructuras cognitivas de niños
sordos y oyentes de la misma edad.
d) Por último, se encontró un componente de pensamiento abstrac-
to similar en niños oyentes jóvenes y en niños sordos mayores
En el mismo año, (1985) 1¼ Braden, también se
interesó por la estructura de la inteligencia no-verbal de los
niños sordos. Para ello midió algunos factores no—verbales de la
inteligencia por medio de diversas pruebas : tWechsler Inte—
lligence Scale tor Children Pertormance Scale (WISC PS)1,
Wechsler Intelligence Scale for Children-Revised Performance
Scale (WISC-R PS)” y ‘Hiskey Nebraska Test of Learning Aptitudett.
Los resultados de la investigación no mostraron
grandes diferencias en inteligencia no—verbal; sin embargo, pa-
rece ser que algunas habilidades mentales están más pronuncia-
das en los niños sordos que en los oyentes, por ejemplo: la
atención visual, la búsqueda de semejanzas en dibujos, etc.
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El mismo autor, cuatro años más tarde, Braden
(1989) publicó en la revista American Annals of the Deaf un
artículo cuyo contenido era continuación del trabajo expuesto
anteriormente. En este se cuestiona la validez de algunas pruebas
de inteligencia no—verbal, y se concluye advirtiéndo del riesgo
en la interpretación, para el psicólogo o pedagogo que las uti-
lice con niños sordos.
Otro tema que considero interesante es, la relación
que existe entre el tipo de comunicación que utilice el niño
sordo, y su mayor o menor habilidad para la lectura comprensiva.
Kampfe y Turecheck (1987) publicaron una revisión
de estudios anteriores que trataban del rendimiento en lectura de
niños sordos prelocutivos y su relación con el método de comuni-
cación de sus padres. Históricamente uno de los temas de peso en
la educación de niños sordos, ha sido que el rendimiento en
lectura de éstos niños depende del método de comunicación que
utilicen sus padres. Aunque niños sordos cuyos padres utilizan el
lenguaje de signos alcancen mayores puntuaciones en lectura que
los sordos con padres que no utilicen signos, estudios realizados
no encuentran la clave que relacione el aprovechamiento en lec-
tura y el tipo de comunicación de los padres.
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Siguiéndo con el mismo tema, Zwiebel <1987) analizó
los efectos de la comunicación manual a edades tempranas, con el
desarrollo cognitivo de los niños sordos. Para ello formó tres
grupos de niños sordos (de 6 a 14 años) y los comparó en inteli-
gencia con un grupo de niños oyentes. Los grupos estaban formados
de la siguiente forma:
A) 23 niños sordos hijos de padres sordos; la herencia como causa
de la sordera; y tipo de comunicación, manual.
B) 76 niños sordos con padres oyentes; la herencia como causa de
la sordera; y tipo de comunicación manual—parcial.
O) 144 niños sordos con padres oyentes; no heredada la sordera; y
tipo de comunicación oral.
Los tres grupos fueron medidos por las mismas prue-
bas, y los resultados mostraron al grupo A como único grupo
comparable al grupo de control (oyentes>. El autor termina di-
ciéndo, que es el tipo de comunicación y no el factor herencia lo
que influye en el buen rendimiento de los niños sordos hijos de
padres sordos.
En 1989, Katherine It Gibbs publicó un artículo
con el título de Diferencias individuales en habilidades cogni—
tivas en relación con la destreza en lectura de niños sordos it
El trabajo consistió en medir a 19 sordos en una serie de habili-
dades para la lectura; éstos jóvenes eran prelocutivos y con una
sordera de grado profundo.
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Los resultados demostraron que los niños sordos
tenían un grado significativo de confianza ante la transcripción
fonológica, pero que esto no se relacionaba de forma directa con
la habilidad en lectura (r = .02). Las diferencias individuales
en aptitudes metacognitivas, sin embargo, mostraron una fuerte
relación con la habilidad lectora (r=.65, p<.0l); por habilidades
metacognitivas (Baker, 1984) se entiende consistencia interna
del texto, localizar palabras sin sentido, frases en contrasenti-
do, etc.
INVESTIGACIONES REALIZADAS EN ESPAÑA
A) Respecto a las últimas investigaciones realizadas
en nuestro país, la Asociación para la Rehabilitación Auditiva de
los Niños Sordos de Guipúzcoa (ARANS-GUI), realizó un serio
estudio ‘sobre el nivel de inteligencia de los sordos en el
curso 1981-2. En él se llegó a una serie de conclusiones que
podrían dar luz a los padres y educadores de niños sordos.
Este estudio trataba de conocer el nivel que alcan-
za la población infantil aquejada de sordera en Guipúzcoa en una
prueba con un alto grado de saturación del Factor 1G y en otra
que medía la inteligencia práctica.
Las pruebas empleadas fueron
- La de matrices progresivas en color de Rayen escala especial
(A, Ab, B) para los individuos comprendidos entre los siete años,
cero meses, y los once años, once meses.
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- La de matrices progresivas de Rayen, escala general (A,B,C,D,E)
para los individuos comprendidos entre los doce años, cero meses
y los diecinueve años.
- La escala de Alexander para los sujetos comprendidos entre los
siete años, cero meses y los diecinueve años.
Todas las pruebas fueron administradas tanto al
grupo de deficientes auditivos como al grupo de control de torna
individual, y por personal desconocido para los examinandos.
Dado que uno de los grupos estaba formado por
sordos profundos las instrucciones para la realización del test
fueron dadas en todos los casos verbalmente, pero acompañadas de
mímica para que entendieran mejor la tarea.
La muestra que fue sometida a este estudio estaba
constituida por 64 sujetos sordos profundos (35 mujeres y 29
hombres), entre los siete y los dieciocho años, once meses. El
grupo de control quedó formado por 64 sujetos seleccionados de
tal forma que los sub-grupos fueran homogéneos en tres variables
importantes: edad, sexo y profesión del padre.
Interesaba conocer si globalmente las puntuaciones
obtenidas por los deficientes auditivos se diferenciaban de las
obtenidas por los oyentes. Para ello utilizaron dos pruebas de
comparación de medias de las puntuaciones directas.
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Las conclusiones del estudio de ARANS-GUI, fueron las siguientes:
1.- No existen diferencias significativas entre los dos grupos
sordos y oyentes ) en lo que se refiere a las pruebas que
miden la inteligencia práctica (factor ttF’).
2.- No existen diferencias significativas en los resultados
obtenidos por los dos grupos en el test de Rayen, escala espe-
cial
3.- En los problemas planteados por el Rayen a escala general,
sí existen diferencias significativas entre las dos muestras
siendo inferiores los resultados de los deficientes auditivos.
4.- De los datos que se obtuvieron en el análisis del Rayen,
escala general, se desprende que las diferencias significati-
vas entre las dos muestras se producen en las tres últimas
series ( O, D y E). No se observa ninguna diferencia en las dos
primeras series.
Estos resultados coinciden en gran manera con los
obtenidos en otras investigaciones ( Rayes, 1950; Colin, 1978;
Goldstein, 1987; Braden, 1985); los niños sordos profundos obtie-
nen resultados similares a los oyentes en tareas constructivas y
prácticas donde las pistas de solución son observables.
Por tanto, la gran limitación del lenguaje verbal
que padecen los sordos no parece influir demasiado en la reso-
lución de pruebas que ponen en acción la inteligencia práctica,
pero por el contrario, es un handicap para el desarrollo del
pensamiento lógico y abstracto ( Fortich, 1987 ).
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E) Otra investigación realizada en España hace unos
años, financiada por el CIDE y dirigida por A. Marchesi y otros
colaboradores (1983), se centró en el estudio del desarrollo
cognitivo y lingúístico de los niños sordos profundos.
Esta investigación asumía como punto de partida la
influencia del ambiente lingUistico en el desarrollo de la inte-
ligencia del niño sordo, teniendo en cuenta el “modo de comunica-
ciónt1 de los sujetos. En consecuencia, se realizó un estudio
longitudinal con una muestra de niños sordos y oyentes a los que
se dividió en cuatro grupos de diferentes ambientes lingúisticos:
* Niños sordos con padres sordos que utilizaban el lenguaje de
signos español o mímica.




* Niños oyentes con padres oyentes.
sordos con padres oyentes que utilizaban sólo el len—
Todos los niños sordos estudiados tenían una pérdi-
da auditiva superior a los 90 dEs en ambos oídos, evaluación
realizada por medio de potenciales auditivos.
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Las principales dimensiones que se estudiaron fueron
las siguientes
a) El desarrollo cognitivo : En primer lugar se estudió la inte-
ligencia sensoriomotora y posteriormente el desarrollo simbó-
lico, a través del juego simbólico.
b) La comunicación y el lenguaje.
c) La interacción social y la integración en la escuela infantil.
Los resultados obtenidos en ésta investigación, en
lo que respecta al desarrollo de la inteligencia sensoriomotora
fueron, en primer lugar, que los sordos tenían una evolución
semejante a la de los niños oyentes; y en segundo lugar, que la
variabilidad encontrada entre los niños sordos era semejante a la
de los oyentes. Así pues este trabajo realizado en nuestro país,
también coincide con otros anteriores que han sido hechos en
otros países y que ya he enunciado anteriormente.
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3.3.- Ereve estudio sobre la memoria de los sordos
Una vez revisados los estudios sobre el dasarrollo
de la inteligencia del sordo con cierto detenimiento, no podemos
abandonar este capítulo dedicado a los procesos cognitivos, sin
dedicar un poco de atención a otro proceso mental de especial
interés en los sordos como es la memoria.
Myklebust (1964) señala que la memoria ha sido uno
de los temas que más interés ha despertado en los investigadores
de los últimos treinta años ( Cobb, 1958; Nielsen, 1958; Rail y
Hagen, 1977; Craik, 1979; Marchesi, 1980, Liben, 1984; Bebko y
otros, 1990; etc ).
Los principales temas tratados por los distintos
investigadores, se refieren a los procesos de codificación y
control, a las relaciones entre la memoria a corto y largo plazo,
a las estrategias que siguen los sordos para el recuerdo, etc.
3. Sachs (1967) sugirió en su Tesis Doctoral, la
superioridad de la memoria de codificación semántica sobre la de
sintaxis en la que está estructurada la información. Tal superio-
ridad se da en el caso de los sordos, los cuales muchas veces
recuerdan las palabras de una frase, de un texto, y no la es-
tructura gramatical o su significado.
Una vez más el papel del lenguaje cobra su impor-
tancia y esa distribución entre unos niveles y otros en los que
se procesa la información, sirve para explicar la interior eje-
cución de los sordos, frente a los oyentes, en una serie de
tareas cognitivas.
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Para Marchesi y cols. (1980), una de las interpre-
taciones de esa inferioridad se basa en que la representación
acústica tiene un papel fundamental en el pensamiento, por lo que
los retrasos de los sordos son consecuencia directa de su defi-
ciente lenguaje oral.
Estos mismos autores, Marchesi y cols. (1980),
realizaron un profundo estudio de la memoria basado en cuatro
procesos principales : la codificación, la imagen, la organiza-
ción y la repetición. Veámoslos brevemente
* La codificación
Es el proceso por el que un acontecimiento externo
se transforma en una representación o una información interna,
Conrad (1979) estudió los códigos utilizados por los sordos y sus
conclusiones fueron, que los niños oyentes usan sobre todo un
código fonológico de memoria, sin embargo los sordos no utilizan
ese códico fonológico, sino otros de tipo manual—kinésico, o
visual alternativo. Así surgieron posteriores estudios que
profundizaron en los códigos fonético, visual y dactílico de los
sordos Locke, 1970; Locke y Locke 1971; Wallace, 1972; White,
1977, etc.
Paralelamente se estudió también, la influencia del
lenguaje mímico-gestual en el proceso de codificación, Odom y
cols. (1970); estos autores encontraron un mayor grado de recuer-
do para las palabras que tenían un equivalente gestual, que en
aquellas que no lo tenían.
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* La imagen mental
De los distintos trabajos realizados por autores
como Bonvillian (1975), Conlin y Paivio (1975) y Marchesi (1980),
se puede concluir que los gestos del lenguaje mímico pueden
funcionar como mediadores asociativos, como las imágenes o las
frases, ocupando así las imágenes visuales de los sordos.
* La organización de los datos
La organización de la memoria se entiende como un
producto de una serie de procesos cognitivos en los que los
estímulos son codificados de forma estructurada y almacenados,
hasta su posible recuperación por parte del recuerdo (Marchesi,
1980). En estos procesos de organización, las principales con-
clusiones de los trabajos de Hoermann y cols. (1974), Tweney y
cols. (1975) o Liben (1979), afirman que, si bien los sordos
tienen un recuerdo inferior a los oyentes, las estrategias de
agrupamiento no diferían esencialmente entre unos y otros.
* La repetición del material verbal
Ya no se trata sólo de una mayor probabilidad de
recuerdo en función de la frecuencia de repeticiones, sino del
tipo o calidad de la repetición.
El documento que mejor aborda el tema de la repeti-
ción en la memoria de los sordos profundos, es el de Liben y
Drury (1977). Estos autores nos dicen, respecto de los sordos,
que algunos de ellos pudieron haber utilizado una repetición
verbal encubierta o algún tipo de repetición visual imaginativa,
pero que sin duda, repetían más frecuentemente que nombraban.
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Unos años más tarde, Liben, L. 8. (1984), realiza
varios estudios para profundizar en el uso de las estrategias de
memoria que utilizan un grupo de niños y adultos sordos. Ambos
grupos, junto a otros dos de oyentes, son sometidos a una prueba
de memoria y localización de tipos de estímulos por categorías.
Los resultados muestran, que los niños sordos utilizan para una-
mejor categorización de la información ‘clusters semánticos’,
etiquetando y gesticulando mientras les ofrecen la información.
La diferencia respecto al grupo de oyentes, es que éstos utilizan
estrategias distintas para recordar los mensajes; por ejemplo, el
ritmo en las frases.
Por otra parte, Bebko, J.M. y otros (1992) investi—
ga la tendencia de niños sordos ( de 6-13 años de edad ) a no
utilizar de forma espontánea la memoria, sino que utilizan otras
estrategias alternativas como el ensayo. Además, en un estudio
comparativo realizado con niños sordos y oyentes, observa cómo
los sordos a diferencia de los oyentes, fijan su memoria en un
rasgo único del mensaje o de la cuestión y que además les cuesta
bastante esfuerzo entender y recordar la totalidad del mensaje.
Por último, e intimarnente relacionados con la inte-
ligencia, el pensamiento—lenguaje y la memoria, se encuentran
otros procesos cognitivos importantes como son, la representa-
ción, la atención, la percepción, las estrategias de aprendizaje,
o sin duda, los estilos cognitivos. Con el objeto de no extender-
me demasiado en esta primera parte de la Tesis, he decidido no
abordar otros procesos cognitivos de los sordos, para pasar a
continuación a ver el tema central de nuestro trabajo : los
estilos cognitivos (DIC) de los sordos.
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CAPITULO 4 EL ESTILO COGNITIVO DEL NIÑO SORDO
4.1.- Aspectos generales de los estilos cognitivos
Cada ser humano, cada alumno tiene su propia forma
de pensar y de trabajar. Si partimos de esa amplia definición de
it cognitivot tendremos, por tanto, que averiguar cómo
perciben, piensan, estudian, aprenden y resuelven sus problemas
los alumnos, para de esta forma ajustar los materiales, los
procedimientos didácticos, y en general las estrategias de 4xter—
vención al modo peculiar de aprendizaje que tiene cada uno, o
para cambiarlos si esos procedimientos son científicamente reco-
nocidos como ineficaces. Este problema tiene una importancia
grande, pues una determinada estrategia educativa puede favorecer
a unos y perjudicar a otros.
Hoy se conocen una serie de estilos cognitivos (EO)
que definen diferentes formas de pensar o de abordar una tarea de
aprendizaje. El procedimiento utilizado para averiguar esas dife—
rentes estrategias cognitivas de las personas ha sido doble : o
bien a través de pruebas que exteriorizan los procesos de pensa-
miento, es decir la manera de resolver un problema o aprender un
determinado material didáctico, o bien pruebas que examinan los
productos del pensamiento, a través de tareas que revelan las
diferencias individuales y conducen a diferentes resultados. En
el primer caso tenemos, entre otros, a Bruner y Pask, y en el
segundo, a Witkin y Kagan.
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El grupo de Kagan, Moss y Sigel (1963) define el
estilo cocinitivo como un término que hace referencia a las
preferencias individuales y estables en el modo de organizar la
percepción y de categorizar el ambiente externo (pág. 74). Este
grupo de autores definió tres modos específicos : el descriptivo-
analítico, relacional y categórico-inferencial.
Cuando Ragan realizó sus trabajos sobre estas tres
dimensiones del estilo cognitivo, se dió cuenta de que un gran
número de sujetos tendían a pensar mucho sobre los estímulos
antes de dar una respuesta, mientras que otros tendían a dar una
respuesta inmediata ante el estímulo que se les presentaba. A
Kagan le intrigó la diferencia de tiempo entre unos y otros
sujetos para responder a preguntas que ofrecían más de una o dos
respuestas posibles. Creó un test, el Matching Familiar Figures
(MFF) para medir el tiempo que un sujeto invertía en dar una
respuesta, teniendo en cuenta los errores cometidos por este.
A los sujetos que respondían con gran rapidez y
cometían muchos errores, Kagan les llamó impulsivos y a los que
tardaron más en responder y tendían a cometer pocos errores les
llamó reflexivos
.
El estudio de los estilos cognitivos no surgió de
la problemática educativa, nació más bien, como intento de
clarificar el papel de los factores motivacionales de la percep-
ción, o de integrar los cambios de personalidad y percepción.
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Son muchos los autores que han intentado dar una
definición de tiestilos cognitivos, pero la mayoría coinciden en
que se trata de rasgos de personalidad concebidos como una varia-
ble o dimensión en la cual difieren los sujetos de una misma
población.
Por ejemplo, Sigel y Coop (1980) consideran que los
estilos cognitivos son un proceso informativo variable y con cuya
expresión se hace referencia a la manera sistemática en que un
alumno responde a varios tipos de situaciones. Según estos
autores, se trata de un concepto muy amplio que incluye con-
ductas, actitudes y disposiciones aparentemente distintas. Es un
concepto integrador, en cuya definición está implícita la unión
de la dimensión de personalidad y conocimiento del individuo.
Muchos investigadores ( Kagan, Moss y Siegel, 1963;
Witkin, 1969; Kogan, 1971; ~,1essick,1976; Goldstein y Blackmati,
1978; Guilford, 1980; Carretero y Palacios, 1982; De la Orden,







tivo ‘ (EC) para expresar las diferentes maneras, según las
cuales las personas perciben y categorizan el ambiente en situa-
ciones concretas. Sin embargo, para cada investigador, la defini-
ción de la estructura del estilo cognitivo es diferente.
El sentido que se le da en este trabajo a los
estilos cognitivos, tiende a significar, ti aquellos modos carac-
terísticos y diferenciados de pensar, de abordar la realidad, de
resolver problemas, y en definitiva, de aprender que tienen las
personas con algún tipo de deficiencia auditiva
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Existen diferentes modos de aprender, distintas
estrategias intelectuales ante la realización de cualquier tarea
de aprendizaje; sin embargo, existe una forma cognitiva superior
a la que denominamos estilo cognitivo 1’., Son muchos los autores
que han estudiado los estilos cognitivos, pero cada uno desde una
visión diferente. Veamos esquemáticamente diversos enfoques que
se han dado a los estilos cognitivos a lo largo de la Historia de
la Psicología
* Dependencia-Independencia de campo : Witkin (1954)
* Impulsividad-Reflexividad Ragan, Moss y Siegel (1963)
* Totalistas—Parcialistas Bruner (1956)
* Serialistas—Holistas : Pask (1967)
* Convergentes-Divergentes Hudson (1968); Getzels y Jackson
(1969)
* Complejidad-Simplicidad cognitiva : Kelly ( 1971)
Otra escuela psicológica que se ocupó de los esti-
los cognitivos desde un punto de vista psicoanalítico, es la de
Gardner y seguidores (1959). Su noción de estilo cognitivo in-
cluye un conjunto de principios distintos que asisten al indivi-
duo en su proceso de adaptación a un ambiente complejo. Gardner y
sus colegas llegaron a la conclusión de que son seis los princi-
pios de control que describen el estilo de un individuo en su
totalidad; éstos son discriminación-no discriminación, criterio
de clasificación, amplitud de la atención y control estricto cono
opuesto al control flexible.
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Broverman (1960) dice que el individuo desarrolla
ciertas maneras de responder ante determinadas situaciones y que
la probabilidad de emplear una respuesta determinada dependerá de
la naturaleza de la tarea ante la que se encuentre y la intensi-
dad con que se da la respuesta.
Según Broverman, el tipo de respuesta ante una
situación que exige gran concentración, se encuadra en lo que él
llama estilo conceptual como opuesto a dominio perceptual mo-
tor, mientras que al tipo de respuesta que se da ante una tarea
habitual, que se resuelve de forma automática, la denomina estilo
de automatización fuerte en oposición al estilo de automatización
débil.
Uno de los aspectos más interesantes en la teoría
de Broverman es, su distinción de estilos en función de las
tareas propuestas aunque por definición el estilo cognitivo es
una estrategia general que se aplica a todo tipo de tareas. Esto
es muy importante pues puede ser de utilidad en el campo educati-
vo y en especial en el contacto con niños con deficiencias audi-
tivas. Por ejemplo, cuando se les presenta a los alumnos una
tarea nueva, aquellos que tienen una orientación conceptual se
enfrentarán a ella a un nivel muy distinto de los que están
dominados por los aspectos concretos y observables de la situa-
ción como son, en nuestro caso, los niños sordos.
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Por último, tanto Rogan (1971) corno posteriormente
otros autores ( Witkin y otros, 1977; Messik, 1976; De la Orden,
1983, etc.), han formulado una serie de conclusiones y notas
comunes sobre los estilos cognitivos, que podemos resumir de la
siguiente forma
1) Salvo algunas excepciones (complejidad cognitiva) los estilos
cognitivos tienden a la generalidad; son pues rasgos relativa-
mente consistentes y penetrantes.
2) La relación de los estilos cognitivos con la capacidad inte-
lectual es pequeña, pero significativa.
3) Los estilos que tienen un carácter de capacidad (analítico-
global) son más resistentes a la modificación que los que
revisten carácter de estrategia. Son estables y persistentes
en el tiempo.
4) La investigación sobre la interacción de las variables de
enseñanza y estilo cognitivo, ha sido hasta ahora, muy
limitada. Sólo se puede hablar de relación entre estilo
cognitivo del profesor y del alumno, y de los diferentes
métodos de enseñanza, según el estilo propio de cada alumno.
5) Son bipolares, lo que los distingue de la inteligencia y otras
dimensiones aptitudinales que son unidireccionales.
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4.2.- Estilo cognitivo : Dependencia-Independencia de campo
perceptivo (DIO)
Gran cantidad de estudios nos revelan que los suje-
tos son marcadamente diferentes unos de otros en la ejecución de
tareas; esto sugiere que las personas tienen modos preferidos de
integrar las fuentes de información de que dispongan.
En este apartado vamos a referirnos al estilo
cognitivo propuesto por Witkin (1962) y posteriormente definido
con mayor precisión por él mismo y por otros autores.
Witkin y Goodenough (1981) publicaron una investi-
gación, que abordaba los distintos modos de percibir y es-
tructurar la realidad que tenemos las personas. Comenzó con el
estudio de la percepción de la verticalidad y ya aquí tuvo en
cuenta los modos característicos de procesamiento de la informa-
ción, junto a los factores de campo y sensores locales. El camino
que creyo apropiado para determinar los aspectos del sujeto que
percibe, fue examinar la naturaleza y las bases de las consisten-
cias intraindividuales en la ejecución de tareas de orientación.
Es decir, intentó determinar hasta qué punto un sujeto es capaz
de vencer los efectos de distracción producidos por el ambiente.
Para ello, la dirección de la verticalidad, decía
el mismo Witkin, la percibe el ser humano determinada por dos
conjuntos de experiencias que actúan simultáneamente. En primer
lugar, el campo que nos rodea, que suele ser nuestro marco de
referencia, cuyos ejes principales corresponden a la verticalidad
y horizontalidad del espacio.
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En segundo lugar, nuestro cuerpo, suele ser nuestro
propio marco de referencia, cuyos ejes principales corresponden a
la horizontalidad y verticalidad en el espacio.
Los resultados de sus primeras experiencias mani-
festaron de forma bastante clara que el basarse primeramente en
el cuerpo conllevaría una ejecución más precisa en otras situa-
ciones.
Otro de los avances de Witkin vino con el estudio
de las tareas del sujeto, que requerían que este desenmascarara
un elemento en un cuerpo organizado del que formaba parte, lo
cual incluía yuxtaposición cuerpo-campo y percepción de la reali-
dad vertical.
Un ejemplo de tareas de este tipo es el test de
figuras ocultas, EFT’ (Embedded Figures Test), en el que Witkin
muestra una figura simple al sujeto y se le pide que busque esa
misma figura en otra más compleja que está construida de tal
forma que cada componente de la figura simple es un claro subcon-
junto del modelo; la figura simple está por tanto, oculta.
Se encontró que los sujetos que tenían difi-
cultades en separar la figura simple de la compleja eran aquellos
que no podían fácilmente mantener el cuerpo o la varilla separa-
dos de la habitación o del marco teórico de los test de orienta-
ción; en otras palabras, eran los que denominó Dependientes de
Campo (DO).
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Por el contrario, las personas Independientes de
Campo, (10>, en los test de orientación, encontraron fácil sobre-
ponerse a la influencia del dibujo complejo a la hora de locali-
zar la figura simple en él contenida.
Cuanto mayor es la independencia de un sujeto
respecto de los elementos ambientales que le pueden distraer,
mayor es su capacidad de análisis. Y al contrario, cuanto mayor
sea su dependencia de los mencionados elementos, más globalizador
será el sujeto ( Witkin y cols., 1985).
Por tanto la Dependencia—Independencia de campo,
(DIO) fue específicamente concebida, según Witkin y Goodenough
(1981), como una aptitud perceptivo-analítica que se manifiesta
a través de todo el funcionamiento perceptivo del individuo.
Todos los instrumentos de medida de esta dimensión
bipolar, coinciden con la hipótesis de que la percepción de la
verticalidad y el descubrimiento de figuras simples en figuras
complejas, está en relación con la aptitud de reestructurar el
campo visual. Estos instrumentos de medida de la DIC son:
* Tilting-Room-Tilting-Chair-Test (TRTC) o prueba de la
habitación y la silla inclinables.
* Rotatting-Room-Test (RRT) o prueba de la habitación
giratoria.
* Rod-and-Frame-Test (RFT) o prueba del listón y el marco.
* Embedded Figures Test (EFT) o test de figuras enmascaradas.
* Group-Embedded-Figures Test (GEFT); adaptación colectiva.
* Children Embedded-Figures Test (OEFT); prueba infantil.
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4.3.- Diferencias entre Dependiente e Independiente de Campo
Son muchas las diferencias que existen entre los
sujetos dependientes e independientes de campo, y muchos los
estudios, como veremos a continuación, que han recogido tales
diferencias. Aunque el objeto del presente estudio no es hacer
una análisis exhaustivo de esas diferencias, vamos a dar unas
pinceladas que nos ayudarán a entender mejor cuáles son las
características y modos de funcionar de unos y de otros.
Aunque las personas Dependientes de Campo (DC) y
las Independientes (10) no parecen diferir respecto a la
percepción inmediata inducida por muchos estímulos, los sujetos
2.0 parecen más capaces de alcanzar una percepción diferente,
mediante una reestructuración de su experiencia perceptiva; por
el contrario los sujetos DO tienen una organización diferente del
campo perceptivo ( Witkin y Goodenough, 1977).
Las personas DC comparadas con las 10, muestran más
competencias en las relaciones interpersonales (Goldberger y
Bendich, 1972); por el contrario las personas IC muestran mayor
habilidad en la reestructuración cognitiva. Esto sugiere que la
dimensión DIC es bipolar con respecto al nivel, pero no en el
sentido de un poío positivo y otro negativo.
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Los datos que apoyan el nivel neutral de los esti-
los cognitivos DC e 10, provienen de diversas fuentes que in-
cluyen distintos contextos de la vida real. Una de estas fuentes,
especialmente convincente, es la investigación sobre la relación
entre DC e IC, en preferencias, rendimiento y elecciones
educativo-vocacionales ( Witkin, 1974-78; De la Orden, 1981-2 3.
Esto sugiere que las personas prefieren y ejecutan mejor aquellas
áreas o materias con las que encaja mejor su estilo cognitivo.
Es importante considerar que la reestructuración
cognitiva se define como una dimensión de aptitud (Furth, 1969;
Pascual Leone, 1974). Todos los test de reestructuración como el
EFT, requieren que los sujetos reestructuren los, materiales del
problema si quieren conseguir altas puntuaciones.
Una puntuación alta refleja, por tanto, la aptitud
del sujeto para cumplir los requerimientos de la tarea. El hecho
anterior hace que la reestructuración de la materia, al ser una
dimensión aptitudinal esté relacionada también con las medidas de
inteligencia.
Respecto al esquema corporal, los DC tienen una
concepción global del cuerpo, mientras que los 10 manifiestan una
concepción articulada del cuerpo viendo en este unos límites
definidos, con partes interrelacionadas y diferenciadas que for-
man un todo ( Fernández Ballesteros, 1980 ).
91
Los sujetos DO utilizan mecanismos de defensa como
la represión y la negación, son tendentes a la extroversión y al
histerismo; sin embargo, los 10, utilizan defensas más especiali-
zadas como el aislamiento, la proyección e intelectualización,
tienden a la introversión y a la obsesión ( Witkin y otros, 1977;
Goldstein y Elackman, 1978 ).
Por último, los DO tienden a preferir los refuerzos
externos y los 10 prefieren los refuerzos internos, es decir que
responden mejor a motivaciones intrínsecas que los DC ( Konstadt
y Forman, 1965; Carretero y Palacios, 1982).
Carballo (1984) presenta de forma esquemática en su
Memoria de Licenciatura con un buen apoyo bibliográfico, un
cuadro donde se comparan ambos tipos de estilos cognitivos DO-lO,
respecto a una serie de variables.
Por otra parte, las designaciones dependencia de
campo o independencia de campo, parecen implicar un juicio de
valoración de la persona a la cual se le aplican. Suele decirse
que es mejor para un sujeto ser independiente de campo, porque en
iguales circunstancias, éste tiene más recursos que el dependien-
te. Es únicamente en este sentido en el que ser 10 conlíeva una
valoración positiva.
92
Puesto que los juicios de valor necesitan una refe-
rencia y una explicación inmediata, diremos que los sujetos LO
suelen ser por lo general mucho más autodirigidos que los DC
Moore, 1970; Ramírez y Castañeda, 1974; Witkin y cols. 1977);
esto hace que el profesor prefiera este tipo de alumnos más
organizadores del conocimiento, y con mayor itmadurezli intelec-
tual. De ahí que la acción educativa ha estado siempre queriendo
hacer a los individuos independientes de campo.
La dimensión DC e 10, no implica, por si misma,
ningún valor positivo o negativo. Es decir, las personas IC
muestran desarrolladas unas aptitudes, sobre todo en el campo de
la reestructuración cognitiva, pero también muestran atributos
habitualmente poco valorados de rudeza, inconsideración, mani-
pulación de las personas como medio de conseguir metas perso-
nales, y frialdad de carácter. Las personas DC, por el contrario,
a pesar de tener habilidades de reestructuración cognitiva menos
desarrollada, muestran características deseables como tacto, la
dulzura, la adaptación, aceptación de los otros, ayudan a los
demás... ( Ramírez y Castañeda, 1974; Rodrigues Dias, 1982).
Otro concepto que coníleva un juicio de valor, es
el de tmadurez’ del sujeto 10. La madurez tal como se concibe
comúnmente, significa a la vez independencia de campo y gran
integración efectiva. Por consiguiente, es posible que las perso-
nas maduras se encuentren entre las 10. Pero como las personas LO
pueden variar en efectividad de integración, no todas las LO son
necesariamente maduras.
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Es importante dejar claro que el hecho de que el 10
obtenga mejores resultados en el EFT, no tiene ninguna implica-
ción sobre su competencia en otro tipo de tareas. El DO, por
ejemplo, está constatado que muestra un mayor aprendizaje inci-
dental del material social que el XC (Pierson, 1965, Braun,
1971; Mayo y Belí, 1972). Por tanto, hemos de tener siempre
presente que ningún sujeto es mejor ni peor por ser DC o IC,
simplemente son modos distintos de organizar los conocimientos,
con valor adaptativo en ambos polos, lo que tendrá sin duda,
importantes implicaciones educativas.
Tras esta exposición de la dimensión DIO, vamos a
revisar a continuación, los últimos estudios que he encontrado
tras varias consultas bibliográficas a bases de datos internacio-
nales, respecto de la DIC y la deficiencia auditiva. Pretendo que
este punto sea el prólogo de la investigación que presentaré en
la segunda parte de la Tesis.
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CAPITULO 5 INVESTIGACIONES SOBRE LOS ESTILOS COGNITIVOS
DE LOS SORDOS
Al comenzar este trabajo, pensaba que habían sido
pocos los autores que se habían ocupado del estudio de los esti-
los cognitivos de los sordos; al hacer una profunda revisión
bibliográfica, he comprobado que, aunque este tema se comenzó a
abordar antes de los años 70, no son muchos los estudios realiza-
dos hasta el momento.
En este capítulo me propongo hacer una revisión lo
más exigente posible del estado de la cuestión; para ello iremos
viendo cada una de las investigaciones que he podido localizar.
Tal vez sea Martin Fiebert (1967) el primero en
darnos una referencia escrita de sus investigaciones sobre el
estilo cognitivo de los sordos. Fiebert partió de la teoría de la
diferenciación de Witkin, y pretendía estudiar, las diferencias
en estilo cognitivo (DIO) entre 99 niños y niñas sordos de tres
niveles de edad, y la relación con sus habilidades de comunica-
ción.
Cada sujeto fue medido a través de 3 pruebas de
estilos cognitivos ‘The Rod-and Frame Test’, “The Ohildren½
Embedded-Figures Test’ y el étpoppelreuter Test’.
Los resultados revelaron una clara diferencia en
estilo cognitivo (DIO) entre sexos; así, los niños fueron signi-
ficativamente más independientes de campo que las niñas. Además,
las diferencias en el desarrollo de la independencia de campo con
la edad fueron evidentes con los niños y no tanto con las niñas.
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Por último, Fiebert concluye apuntando que existe
una fuerte relación entre estilo cognitivo y la habilidad de
comunicación. La relación entre EC y las medidas de comunicación
confirman, en parte, las hipótesis de diferenciación analizadas.
Unos años más tarde, Parasnis y Long (1979) es-
tudiaron la relación existente entre habilidad espacial y de
comunicación, y la independencia de campo de estudiantes sordos.
Partieron de dos hipótesis
a) Que los estudiantes sordos podían ser más DC que los oyentes.
b) Y que sus competencias en comunicación podían estar relacio-
nadas con la IC.
La muestra que utilizaron fue de 17 varones y 67
mujeres sordas, con una edad media de 20 años, y una pérdida
auditiva media de 90.36 dB.
El resultado del análisis de regresión múltiple,
muestra que para las niñas, las estrategias espaciales y de
comunicación fueron predictores significativos de la IC ( 39% de
la varianza ); sin embargo, para los niños la habilidad espacial
y el grado de pérdida auditiva fueron predictores de la lO <45%).
Se encontraron diferencias entre sexos en LO y en
habilidades espaciales respecto de la población de oyentes; esto
sugirió que las experiencias sociales ( ¿integración escolar?) y
las competencias en comunicación, pueden influir en el desarrollo
de la independencia de campo de los estudiantes sordos.
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Antes de seguir adelante debo hacer una considera-
ción respecto de la investigación de Parasnis y Long; ésta es,
que las instrucciones de los tests, (entre ellos el GEFT) se les
presentaron a los estudiantes de forma escrita, y ésta no es la
forma más adecuada de comunicación para los sordos debido a los
muchos problemas que tienen éstos con la lectura. Las
instrucciones se deberían haber realizado en mímica o lenguaje de
signos, por escrito y de forma oral para aquellos que leyeran los
labios.
Unos años más tarde, lía Parasnis <1983) estudió
los efectos de la sordera de los padres y la exposición temprana
a la comunicación manual, sobre las habilidades cognitivas, la
competencia en lengua inglesa y la independencia de campo de
jóvenes y adultos sordos.
Los resultados, en contra de lo esperado, no mos-
traron diferencias en IC entre los dos grupos de sordos <los
sometidos a una enseñanza temprana del lenguaje de signos y los
que lo aprendieron más tarde).
Los sujetos varones sordos en ambos grupos, no dife-
rían de los oyentes en 10. Este resultado es contrario a lo
apuntado por Witkin, Birnbaum, Lomonaco, Lehr y Herman <1968),
que la presencia de algún handicap sensorial hacía ser más DC
Sin embargo, resultó que las mujeres sordas en ambos grupos,
fueron más DC que los hombres sordos, y que los hombres y mujeres
oyentes, como ya se ha dicho (Parasnis y Long, 1979).
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Estos descubrimientos sugieren que el sexo es una
variable más importante para el desarrollo de la 10 que la utili-
zación del American Sign Languaje (ASL) o lenguaje de signos.
También, que tanto la sordera como ser mujer son variables que
interactúan para crear una mayor dependencia de campo (Parasnis,
1983).
Las personas DO utilizan formas diferentes de
aprender que las 10 (Witkin y cols., 1977); esto hace posible
que las mujeres sordas pudieran beneficiarse más de los diferen-
tes tipos de interacción profesor-alumno si las comparamos con
los varones sordos; esta posibilidad podría ser objeto de una
nueva investigacion.
Por otra parte, Gibson (1984), estudió el estilo
cognitivo (medido con el EFT de Witkin) de 82 sordos de 9 a 19
años seleccionados del St. I”iarys School de Búfalo. Las HIPOTESIS







Existe relación significativa entre DC y sexo
sólo a la edad de 15 años.
No existe relación entre el grado de pérdida
auditiva y el estilo cognitivo DIC.
Están relacionadas la DC y la habilidad verbal
al ser medida ésta por el test CAT. Cuando la
edad y el 0.1. son controlados, sólo el subtest
de lectura resulta un predictor significativo
de la DC para las mujeres.
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Los resultados de su investigación nos muestran
diferencias entre sexos tan sólo a la edad de 15 años, siendo más
10 los niños sordos que las niñas. Los sujetos sordos diferían
del grupo de oyentes en estilo cognitivo DIO, a los 15 y 17 años.
No se encontró relación entre la dependencia de
campo (DC), el comienzo de pérdida de audición y el grado de
pérdida auditiva; sin embargo se constata la existencia de rela-
ción niños-as entre lectura/lenguaje y DC. Cuando la edad y el
C.I. fueron añadidos en un análisis de regresión, sólo la lectura
resultó significativa para las niñas.
Los resultados también demostraron, que el SEXO no
es una variable predictiva de la variable DC, excepto a la edad
de 15 años, en la que los varones son más IC que las mujeres.
La EDAD es un predictor significativo de la DC
para los varones con un 23% de la varianza en el EFT; sin embar-
go, la edad no es significativa para las mujeres.
Por último, no existe relación significativa entre
las variables EDAD de comienzo de la sordera y GRADO de pérdida
auditiva respecto de la variable DC.
Parasnis y Long (1979) habían encontrado que el
GRADO DE PERDIDA auditiva, medido en dE, es el segundo mejor
predictor del GEFT para los varones. La correlación de pérdida de
audición con el GEFT en su estudio fue de r = —.14.
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También Gibson (1984), nos indica que la habilidad
verbal, medida en este caso por el test CAT, es un buen predictor
de 10, siempre que la edad y el C.I, sean controlados.
En conclusión, los resultados de esta investigación
muestran, que las diferencias observadas no son atribuibles a las
variables, GRADO de pérdida auditiva ni a la EDAD de pérdida de
audición; sin embargo, Coates en 1975, había realizado un estudio
en el cual se manifestaban diferencias significativas en estilo
cognitivo DIC en función de la edad de pérdida auditiva, resul-
tando una mayor 10 a partir de los 5 años de edad.
La comparación del rendimiento en el EFT de los
sujetos sordos con el de los oyentes ( Gibson, 1984), indica que
a partir de los 12 años, tanto sordos como oyentes obtienen
puntuaciones similares en DIO. Por otra parte, sólo en la adoles-
cencia las diferencias en la variable SEXO llegan a ser signi-
ficativas, en contra de los resultados obtenidos anteriormente
por Blanton y Nunnally, 1964; Fiebert, 1967; Naiman, 1969, etc.
donde resulta que midiendo eJ. estilo cognitivo en varias edades
(no sólo en la adolescencia), el grupo de niñas resultó signifi-
cativamente más DO que el grupo de niños.
Los resultados de la investigación de Gibson giran
la atención hacia aspectos actitudinales y cognitivos de los
sordos, además de hacia factores familiares y psicosociales,
dentro de la teoría de la diferenciación. Más tarde volveremos a
hablar de esta investigación, ya que el trabajo que presento en
la segunda parte de la Tesis, tiene bastantes similitudes en sus
planteamientos.
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Por otra parte, Davey y LaSasso (1984) estudian el
estilo cognitivo (DIO) en relación con la comprensión lectora.
Para ello examinan a 48 adolescentes sordos profundos mediante
diversas cuestiones ( explicitas e implícitas ) sobre un texto
leído anteriormente por ellos mismos. Los resultados muestran,
como el estilo cognitivo (DIO) interacciona con varias tacetas de
las pruebas de comprensión lectora (memoria y reestructuración de
la información; por ejemplo, incorporando ítems no revisados
previamente ). Davey y LaSasso (1985) concluyen su trabajo mani-
festando la relación existente entre el estilo cognitivo (DIO),
el grado de audición y el tipo de formato de las cuestiones
múltiple respuesta us respuesta libre ).
Unos años más tarde y siguiendo la misma línea de
investigación, Davey y Menke (1989) y Davey (1990), realizan
varios estudios sobre la relación entre el estilo cognitivo (DIC)
y los procesos necesarios para aprender a leer. En uno de esos
trabajos, se estudian a 55 niños sordos Dependientes de Campo y
a otros 55 Independientes de Campo, los cuales son valorados
sobre tres cuestiones preguntas sobre comprensión lectora,
nivel de memoria y los requerimientos de reestructuración cogni—
tiva necesarios para ese tipo de tarea. Las diferencias que se
observan entre los DO e 10 son significativas, superando los
niños 10 a los DC en aquellas tareas que demandan un alto grado
de memoria y una buena reestructuración. Así mismo, los sujetos
10 obtienen mayores puntuaciones que los DC en aquellas preguntas
de respuesta libre y cuando no se puede revisar el texto leído
anteriormente.
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Davey y Menke (1991) publican un nuevo trabajo donde
demuestran, cómo el estilo cognitivo puede ser usado como
constructo en el aprendizaje de la lectura, debido entre otros
factores, a que algunos niños aprenden más fácilmente a leer que
otros. Alguno de sus datos más relevantes dicen, que el estilo
cognitivo está relacionado con la estrategia de reconocimiento de
las palabras y con el desarrollo de los procesos de comprensión,
de ahí la importancia de tener en cuenta el estilo cognitivo en
el proceso de enseñanza de la lectura.
Pero no sólo se ha estudiado el estilo cognitivo,
dependencia-independencia de campo en relación con los sordos,
también se han realizado estudios interesantes con otros tipos de
estilos. Por ejemplo, Eabon, (1984) se interesó por la relación
existente entre Impulsividad y Dependencia de Campo en niños
deficientes auditivos.
Este estudio examina la relación entre Impulsividad
y Dependencia de Campo (DC) en 44 sordos prelocutivos y 29 niños
oyentes, con edades comprendidas entre los 6 y 15 años, y con una
pérdida auditiva inferior a los 70 dBs. la comunicación con el
grupo de niños sordos se realizó en lenguaje de signos (American
Sign Language o ASL).
La impulsividad fue medida a través del ‘Matching
Familiar Figures Tests”, la habilidad para planificar se midió
con el tPorteus Haze Test Quotient y la DC se valoró con el
“Children’s Embedded Figures Test’ o con el ‘Einbedded Figures
Test” dependiendo de la edad.
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Los resultados del estudio indican que el mejor
predictor de impulsividad es la habilidad para planificar ( 18 %
de la varianza ), seguido de la edad y el nivel de audición. La
DC resulta también un buen predictor cuando la habilidad para
planificar se excluye del análisis. Fueron encontradas diferen—
cias estadísticamente significativas en DC entre sujetos sordos y
oyentes así como entre Impulsividad y DC dentro de cada grupo.
Concluye la autora diciéndo que, tanto las personas
sordas como las oyentes pueden ser de estilo cognitivo impulsivo
por multitud de razones, pero que para los sordos la impulsividad
parece relacionarse con la DC, lo que no ocurre con los niños
oyentes.
Futuras investigaciones podrán examinar la relación
entre estos dos estilos cognitivos de forma más clara y bajo el
prisma del mundo de los sordos; por ejemplo, ¿ la impulsividad,
en términos de estilo cognitivo, se relaciona con una gran acti-
vidad en el comportamiento 7, ¿ serán los deficientes auditivos
unos pobres analizadores de los acontecimientos interpersonales,
o por el contrario, debido a su déficit estarán más atentos a las
necesidades de los que los rodean 7.
Otros estudios importantes son los de Flevaris,
(1984) y O~flrien (1987); en ambos, se trata de examinar la rela-
ción entre el estilo cognitivo impulsividad-reflexividad con el
modo de comunicación (oral o comunicación total) y la edad en
chicos sordos y oyentes.
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El ‘Porteus Maze Testt, ‘Matching Figures Test” de
Kagan (1964) y una buena observación en el aula, fueron las
pruebas que les pasó OBrien a una muestra de 72 niños sordos y
oyentes, en dos niveles de edad: de 6 a 10 años y de 11 a 15
años.
Los resultados de la investigación de WBrien
(1987) indican que los grupos de niños sordos son más impulsivos
que los de oyentes en algunas medidas de las pruebas. Sin embar-
go, no se encuentran diferencias significativas entre grupos en
función del tipo de comunicación utilizada, total o solamente
oral. No obstante, sí que se constatan diferencias en función de
la edad de los grupos, resultando el grupo de los mayores menos
impulsivo que el de los niños pequenos.
Por último, Harris (1978) manifiesta que los niños
sordos hijos de padres sordos, son menos impulsivos que los hijos
sordos de padres oyentes; esto hace que nos cuestionemos una vez
más, la importancia que tienen las experiencias familiares en la
formación y desarrollo del estilo cognitivo.
En resumen
Las investigaciones anteriores nos muestran, que
el estudio de los estilos cognitivos en los sordos es, sin duda,
un reto para todos aquellos que se dediquen a la investigación y
desarrollo de programas y técnicas en Educación Especial.
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Cada vez se saben más cosas acerca de los estilos
cognitivos de los deficientes auditivos en relación con otras
variables importantes ( edad, tipo de comunicación, sexo...). Sin
embargo, no existen todavía estudios que aborden, por ejemplo, la
importancia del régimen del centro educativo al que asisten los
niños sordos como variable diferenciadora <integración us no—
integración). Esa será una de las hipótesis que contrastaremos en
el estudio empírico, así como la importancia de otra serie de
variables importantes en relación con el estilo cognitivo DIC
tipo de comunicación utilizada, hijos de sordos o no, grado de
pérdida auditiva, etc.).
Este es el principal objetivo del estudio que pre-
sento a continuación: abordar algunos aspectos que todavía no han
sido estudiados y revisar aquellos otros en los que sí que se han
realizado investigaciones, pero que por los resultados obtenidos,
se justifica una mayor profundización en el tema.
Tenemos que continuar en esta línea para poder adop-
tar algún dia medidas educativas más eficaces para los niños
sordos, sea en un entorno de integración escolar o no. Ese ha
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CAPITULO 6 JUSTIFICACION DEL ESTUDIO : OBJETIVOS E HIPOTESIS
6.1.- Introducción
Hay investigaciones, como hemos visto en el capí-
tulo anterior, que abordan el desarrollo de la inteligencia del
niño sordo ( Zwiebel y Mertens, 1975; Marchesi, 1978; Braden,
1985; Goldstein, 1987; Braden, 1989; Markoulis y Chistoforou,
1991 ), sobre cómo es su memoria ( Kail y Hagen, 1977; Craik,
1979; Marchesi y otros, 1981; Liben, 1984; Bebko y otros, 1992 ),
algunos sobre los estilos cognitivos, y muy pocos que estudien un
tema tan específico como el que es objeto de la presente investi-
gación: él Estilos cognitivos Dependencia-Independencia de campo
en niños sordos ( Parasnis y Long, 1979; Gibson, 1984; Davey y
LaSasso, 1984; OBrien, 1987, etc.).
Ninguno de los trabajos anteriores abordan el tema
de los estilos cognitivos (DIC) de los sordos, en relación con el
régimen de escolaridad de los alumnos (integración escolar o no),
ni con otras variables que personalmente considero importantes en
relación con el estilo cognitivo tipo de comunicación empleada,
hijos de padres sordos o no, grado de pérdida auditiva, etc.
6.2.- Objetivos e hipótesis del estudio
Veamos a continuación cuáles han sido los OBJETIVOS
de este trabajo
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* Lograr un mayor conocimiento de los procesos cognitivos en
niños con deficiencias auditivas.
* Comprobar si existen diferencias significativas en estilos
cognitivos entre los tres grupos de sujetos seleccionados
- Niños sordos integrados en escuelas de oyentes (SI).
- Niños sordos no integrados en escuelas de oyentes. Asisten a
Centros de Educación Especial (SNOI).
- Niños oyentes (NOYEN).
* Profundizar en las implicaciones pedagógicas diferenciadas
que conileva el conocimiento del estilo cognitivo (DIC) y su
relación con otras variables individuales importantes.
* Proponer estrategias metodológicas a los profesores que
trabajan con niños sordos, y a todas las personas que se
relacionan de alguna manera con el plano educativo de estos
niños.
Debo aclarar desde el principio, que este estudio
empírico pretende profundizar en los estilos cognitivos de los
niños sordos, en su dimensión Dependencia-Independencia de campo
perceptivo y aunque se alude en alguna ocasión, se deja para
posteriores investigaciones la profundización en otras dimen-
siones del estilo cognitivo.
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Las HIPOTESIS de la investigación que pretendo
verificar son las siguientes
* Hipótesis sustantivas
A) té Existen diferencias significativas en los estilos
cognitivos (DIC) de los niños sordos y oyentes de su
misma edad y sexo
E) Existen diferencias significativas en estilo cognitivo
(DIC), entre niños sordos en función del régimen de
escolarización sordos integrados (SI) y sordos no
integrados en escuelas de oyentes (SNOI) “.
* Otras sub-hipótesis a contrastar en la investigación
~ Existen diferencias significativas en estilo cogniti—
yo (DIC), entre el grupo de niños sordos integrados en colegios
de oyentes (SI), y los no integrados (SNOI) en función de las
variables grado de pérdida auditiva, tipo de comunicación
téutilizada, hijos de padres sordos o no, y centro educativo
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CAPITULO 7 VARIABLES DEL ESTUDIO
Definición de las variables del estudio
Al plantearme la presente investigación, pude
observar que eran muchas las variables que debía tener en cuen-
ta. El hecho de que el estudio aborde el mundo de los deficientes
auditivos hace que ese número de variables aumente, debido a que
existen multitud de diferencias interindividuales dentro de la
población de sujetos sordos; incluso más que en la de oyentes
según apunta Marchesi (1987). Veamos las variables más impor-
tantes
l~) ESTILO COGNITIVO <UIC
)
Es la variable más importante de nuestro trabajo
junto con la dimensión de sordo/oyente. Las diferencias existen-
tes y abordadas por numerosas investigaciones ( Witkin, 1967;
Bigelow, 1971; Quiroga y Sánchez, 1983; Bajard, 1984; Rodriguez
Sutil, 1984; Singh, 1988; etc.), entre los niños oyentes que son
Dependientes de Campo (DC), y los que son Independientes (10), me
hicieron cuestionarme si esas diferencias se mantendrían también
presentes en la población de niños con deficiencias auditivas.
Por otro lado, las diferentes estrategias que marca
un determinado estilo cognitivo realzan la importancia y las
implicaciones educativas que pueden sacarse del presente estudio,
todo ello aplicado al mundo educativo de los sordos.
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Dependiente de Campo se define como el modo de
percibir en el cual la organización general del campo es dominan-
te y las partes del campo se experimentan como fundidas en el
todo ( Witkin, 1967 ); expresa por tanto, la dificultad para
separar los ítems de información de sus contextos.
En cambio, se habla de Independiente de Campo
,
cuando las partes son percibidas como elementos discretos del
campo, es decir, cuando el modo de percibir es fundamentalmente
analítico.
La medida que utilizaremos para medir la variable
estilo cognitivo (DIC) será la puntuación que obtenga el sujeto
al realizar la prueba GEFT de Witkin (1950, 1960); a mayor
puntuación, mayor independencia de campo.
2% Variable SENSORIAL: sordos/oyentes
Es otra variable importante de la cual partimos y
con la que contamos al enunciar las hipótesis del estudio. In-
teresa comprobar si los sordos y los oyentes se diferencian de
forma significativa en la variable dependiente (Estilo cognitivo
DIC). Si esto es así, estudiaremos si las diferencias se deben a
esta variable sensorial, o a otras variables que intervienen en
el estudio, edad, sexo, tipo de comunicación, centro...
Evidentemente los sujetos sordos son aquellos con
una pérdida auditiva considerable (más de 80 dBs de media) y los
oyentes son aquellos que tienen una audición normal.
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3% Variable SEXO: chico/chica
Esta variable se considera de forma especial en el
estudio, debido a que ya existen investigaciones que nos muestran
diferencias en estilo cognitivo (DIC) entre las poblaciones
masculina y femenina de niños oyentes (Witkin y otros, 1954;
Mc Caby, 1966; Ragan y Kogan, 1970; Brody, 1972; Witkin, 1974 y
1977; Fernández BallesterOs, 1980, etc.). Por esta razón, los re-
sultados que se obtengan con los niño—as sordos, los compararemos
con esas investigaciones ya realizadas, para ver si también se
dan esas diferencias en la muestra de niños deficientes auditi-
vos.
4% variable EDAD : De 11 a 16 años
Esta variable es muy importante, pues debido a su
influencia existen diferencias en estilo cognitivo (DIC) entre
los sujetos oyentes ( Witkin, 1962, 1974, 1977; Goodenough, 1978;
Linn y Kyllonen, 1981; etc. ), entre sordos y oyentes, y puede
que entre los mismos niños sordos.
Debo aclarar que hemos tomado para nuestro estudio
la variable edad, y no curso escolar, porque los niños sordos
manifiestan, en general, un sustancial retraso respecto de los
oyentes. En la mayoría de los casos, los niños sordos que han
realizado la prueba, estaban retrasados dos o tres cursos respec-
to de los niños de su misma edad. Por tanto, esta claro que la
variable diferenciadora es la edad y no el curso escolar. Esto
mismo se dijo en los Centros al solicitar permiso para aplicar la
prueba, ya que nos encontramos con niños de 12-13 años que esta-
ban cursando 49 y 52 de EGE.
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Los niveles de la variable edad son los siguientes:
* 11-12 años : ONCEDO
* 13-14 : TRECECA
* 15—16 : QUINDIEC
5% Variable GRADO DE PERDIDA AUDITIVA
Existen varias clasificaciones que marcan la pérdi-
da de audición, pero la que considero más apropiada y más utili-
zada es la que viene recomendada por la O.M.S.
- Leves (Hipoacúsicos): 20—40 dE de pérdida
- Moderados : 40-70 dE de pérdida
— Severos : 70-90 dE
— Profundos : 90—110 dE de
Esta variable nos permitirá ver la importancia y
repercusión educativa que tiene el hecho de que un niño tenga una
mayor o menor pérdida auditiva. Puede estar clara la diferencia
si comparamos niños hipoacúsicos, con niños cofóticos (sordos
profundos), pero donde ya no estará tan clara la diferencia, es
entre niños con pérdidas semejantes; entre 80 y 90 dE, por
ejemplo.
En nuestra muestra, seleccionamos niños sordos con
diferentes grados de pérdida auditiva, con el fin de maximizar la
variable; sin embargo, el número de pérdidas severas y profundas
fue superior al de leves y moderadas, especialmente en los Cen-
tros específicos de sordos o también denominados de Educación
Especial.
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La utilización de la prótesis auditiva hace que los
sujetos con mayores restos de audición, los aprovechen al máximo.
Controlamos ésta posible variable interviniente, asegurándonos
que prácticamente la totalidad de los niños que realizaron la
prueba (GEFT) lo hicieron con prótesis.
6% variable SISTEMA DE COMUNICACION: oral. ciestual, bimodal
Se ha introducido la variable Itsistema de Comunica-
ción11 dentro del estudio para ver si existen diferencias signifi-
cativas en el estilo cognitivo (DIC) de los niños sordos, en
función del tipo de comunicación que utilicen usualmente.
He diferenciado tres formas posibles o niveles de
comunicación, dentro de los muchos que existen como vimos en la
primera parte de este mismo trabajo : oral, gestual y bimodal.
a) Oral : Tipo de comunicación en la que se utiliza exclusivamen-
te el lenguaje oral y la lectura labial en su contacto con los
demás, sean o no sordos.
b) Gestual : Es el tipo de comunicación más utilizado por los
sordos y está denominado comúnmente, mímica o lenguaje de signos.
c) Bimodal : Es un tipo de comunicación oral apoyado en ciertos
gestos sencillos de aprender.
Esta variable está muy relacionada con el It Tipo de
Centro y con la de Hijo-a de padres sordos ‘, como veremos a
continuación.
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7% Variable ESCOIIJARI : educación especial/integración
Ee incluido la variable ‘Tipo de Escolarización”
como variable diferenciadora, por ser dos los tipos de régimen
escolar a los cuales puede acudir un niño sordo. Uno, el colegio
de educación especial o específico de sordos; y el otro, aquellos
centros en los que se llevó a cabo la Ley de Integración Escolar,
es decir, en los que están escolarizados juntos niños sordos y
oyentes (integración).
No existe por el momento ningún estudio que analice
las diferencias en estilos cognitivos (DXC) entre niños sordos en
función del régimen de escolarización de éstos, apesar de que
están ampliamente discutidos los inconvenientes y las ventajas de
ambos sistemas educativos ( Lafón, 1975; García y Alonso, 1985;
Fortich, 1987; Aguilera, 1990; etc.). Este trabajo pretende ver,
si existen diferencias en los resultados del EFT-colectivo, en
ambos tipos de centros. Si existieran esas diferencias, se anali-
zarán posteriormente las consecuencias que esta variable TIPO DE
CENTRO puede tener para la Educación del niño sordo.
Como he señalado anteriormente, hay relación entre
el tipo de centro escolar al que van los sordos y el sistema de
comunicación que éstos emplean. Los niños integrados en colegios
de oyentes no utilizan apenas la mímica en clase, tan sólo cuando
hablan con otro compañero sordo; sin embargo, en los centros de
Educación Especial, aunque en algunos la mímica se prohibe en
las clases, los niños la aprenden de pequeños y la utilizan con
sus compañeros sordos continuamente.
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5~) Variable HIJO DE PADRES SORDOS si-no
Esta es otra variable a tener en
estudio, debido a que está muy relacionada con
comunicación que se utilice. Si los padres o
cercanos son sordos, la forma de comunicación
gestual; sin embargo, si los padres son oyentes,








De todas formas, sería interesante realizar un
estudio sobre las posibles diferencias y similitudes en estilos
cognitivos (DIC), existentes entre los padres y sus hijos.
Llegados a este punto, habría que plantearse tam-
bién cuestiones que, aunque desbordan la finalidad del presente
trabajo, son sin duda de máxima importancia; por ejemplo, la
manera de procesar, de pensar, de percibir. .. ¿ se percibe por
medio de una transmisión generacional, o por el contrario, se
nace con una forma peculiar de procesar que se va desarrollando a
medida que el sujeto madura 7 ¿ influirá la educación temprana en
la adsquisición de un estilo cognitivo determinado ( ver Tesis de
García García, 1990 ) 2
9% Variable TIPO DE CENTRO EDUCATIVO
El tipo de centro educativo al que acude el niño
sordo influye, de alguna forma en estilo cognitivo (DXC) de este.
Es por ello, por lo que se analizan cinco centros de caracterís-
ticas distintas con el objeto de ver si se obtienen, tras el
análisis de los datos, diferencias significativas.
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10% Otras variables
Como en cualquier estudio de Ciencias Sociales son
muchas las variables que intervienen en un fenómeno y que debemos
controlar de alguna forma. No he considerado algunas de ellas por
ser poco importantes en nuestro caso, por ejemplo; el tiempo de
realización de la prueba, experiencias en la realizacón de prue-
bas de este tipo, la personalidad e interés del sujeto, etc.
Todas estas variables intervinientes han sido con-
troladas mediante diferentes procesos : unas por medio del azar
la personalidad de los sujetos y experiencias previas ) y
otras por igualación de las condiciones para todos los sujetos
tiempo de aplicación, explicaciones previas a la aplicación del
GEFT, persona que aplicó y corrigió la prueba, etc.).
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CAPITULO 8 DISEÑO Y METODOLOGíA DE LA INVESTIGACION
8.1.- Tipo de diseño de la investigación
El diseño de la investigación es no experimental,
sino ex—post-facto, caracterizado en primer lugar, porque el
investigador no manipula la variable independiente (VJt7j, y por-
que no puede hacer asignaciones aleatorias de los sujetos a los
distintos grupos.
Para Kerlinger (1975), la investigación de tipo ex—
post-facto es
una búsqueda sistemática, empírica, en la cual el
científico no tiene control directo sobre las variables indepen-
dientes, porque ya aconteció su manipulación y sabemos por tanto
sus manifestaciones.
Lo cierto es que el diseño ex-post-facto plantea
serios problemas de control, y al contrario del experimental
corre el riesgo de hacer malas interpretaciones, por lo que hay
que utilizarlo con precaución. El investigador con la observación
de la variable dependiente (V.D) estudia retrospectivanente las
V.I. a la búsqueda de los efectos que en su día pudieran haber
causado en la V.D.
Este tipo de diseño presenta el inconveniente de la
dificultad de poder controlar todas las variables, dificultad
que se intenta solventar, mediante una selección cuidadosa de la
muestra.
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8.2.- Descripción y selección de la muestra
Las técnicas de muestreo tienen como objeto, permi-
tir el estudio de una población a partir de una muestra o subcon-
junto de la misma. Como ya es sabido, mediante la teoría de la
estimación, podemos realizar una inferencia acerca de las carac-
terísticas de la población a partir de dicha muestra ( Domenech,
1983).
Una condición importante es, que la muestra elegida
en la investigación sea representativa de la población que se
está estudiando. Para asegurar la representatividad de dicha
muestra, se utiliza la selección al azar de los sujetos objeto de
estudio; mediante esta selección aleatoria se obtiene una muestra
con ligeras distorsiones, debidas a los efectos del azar, de la
población a la que representan.
De esta forma, mediante el uso de técnicas estadís-
ticas, además podremos evaluar algunas características de la
población con un pequeño margen de error, cuya magnitud dependerá
del tamaño de la muestra. A mayor tamaño de la muestra, mayor
precisión en los resultados obtenidos.
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A) Descripción de la población
La población de la que partimos es, el total de
niños sordos que hay en Madrid capital, que están escolarizados
tanto en Centros de Integración o de Educación Especial, y de
edades comprendidas entre los 11 y 16 años.
Al no existir lamentablemente un censo actualizado
del número de niños con algún tipo de deficiencia auditiva, ni en
el INSERSO ni en el MEC, no puedo ofrecer una descripción más
exacta de la población a la que nos estamos refiriendo.
Los pasos que se dieron para la localización y
selección de la muestra de la presente investigación fueron los
siguientes
- Estudio de los Centros Especiales y de Integración de niños
sordos que había en Madrid ( se consultó en el Centro Nacional
de Recursos para la Educación Especial, CNREE, la Guja de
Centros de Integración
— Entrega de la carta de presentación al Director—a con los
objetivos del estudio, para solicitar su permiso para poder
aplicar el instrumento.
— Selección de los centros y sujetos que participarían en nues-
tro estudio. Elaboración del calendario de actuación.
- Por último, en aquellos centros que se concedió este permiso
se procedió a la aplicación de la prueba de estilos cognitivos
(GEFT) de Witkin.
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Hay que destacar una dificultad con la que me
encontré al seleccionar los centros en los que hubiera niños
sordos; esa dificultad se basó en una cierta resistencia por
parte de algunos Directores a permitirme aplicar la prueba, alu-
diendo que son muchas las personas que van a pasar pruebas, a
observar a los niños en el aula, en fin, que se interrumpe así en
el normal desarrollo de las clases. Eso es cierto, pero el escaso
número de colegios de sordos hace que sean siempre los mismos los
que se utilicen para este tipo de estudios.
B) Proceso seguido para la selección de la muestra
B.1: Selección de niños sordos
Me encontré, en un principio, con un problema im-
portante en la selección de niños sordos que asistieran a centros
de integración y que tuvieran las edades pertinentes para
el estudio. Resultó complejo localizar niños sordos, relativamen-
te mayores que estuvieran ya integrados, pues la Ley de Inte-
gración Escolar comenzó en el año 1986, por lo que sólo habían
transcurrido cuatro años. Este detalle hizo complicada la selec-
ción de la muestra de niños sordos por hallarse dispersos entre
diferentes centros y gabinetes especializados.
Este problema se subsanó gracias a la colaboración
de un Centro privado que comenzó el proceso de integración del
niño sordo, hace más de diez años. Este colegio me permitió pasar
las pruebas, con lo que conseguí que las realizara un número
considerable de sordos integrados.
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El resto de la muestra me la proporcionó un conoci-
do logopeda, Marcos Montfort, el cual me permitió aplicar la
prueba de EC (DIC), a algunos alumnos que acuden a su Gabinete
ttEntender y Hablaré.
Por tanto, la muestra seleccionada puede ser repre-
sentativa de la población de niños con deficiencias auditivas, de
11 a 16 años, que había escolarizados en Madrid capital en el
curso académico 1990-1.
B.2: Selección de niños sordos en Centros de Educación Especial
Esta gestión resultó más fácil que la anterior,
pues sólo tuve que entregar la carta de presentación a los Direc-
tores de los centros, y esperar que me autorizaran el acceso para
aplicar la prueba.
En esa carta de presentación se decía que la prueba
duraba poco, y las edades que deberían tener los niños de las
clases seleccionadas. En estos centros las aplicaciones se reali-
zaron en grupos más numerosos, dependiendo del número de niños
que hubiera por aula.
B.3: Selección de la muestra de niños oyentes
En cuanto a la muestra de niños oyentes, es pareci-
da en número a la de niños sordos
Sordos (N = 128)
Oyentes (N = 111)
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Para la selección de los niños oyentes se ha tenido
en cuenta, que los centros donde se ha aplicado la prueba reúnan
las condiciones socio-económicas semejantes a las de los centros
de sordos.
Tanto el número de chicos como de chicas oyentes,
está equilibrado con el de la muestra de niños sordos.
Uno de los centros de integración que nos permitió
aplicar las pruebas a los niños sordos, también nos proporcionó
un grupo de alumnos oyentes, para que las condiciones sociales se
igualaran en ambos grupos.
Por último, anotar que las instrucciones dadas
antes de la realización de la prueba, fueron las mismas al grupo
de niños sordos que al de niños oyentes con la característica de
que a los sordos las instrucciones se les dieron en lenguaje de
signos. La persona que estuvo en las aplicaciones fue siempre la
misma, al igual que también fue la que corrigió las pruebas. Esto
se hizo con el fin de evitar la influencia de posibles variables
extrañas que pudieran influir en los resultados de la aplicación.
c) Descripción de la muestra
La muestra del presente estudio se compone de un
total de 239 sujetos, de los cuales 128 son sordos y 111 oyentes.
Dentro del grupo de sordos hay una submuestira de 15
sujetos sordos que asisten a centros de integración.
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Las edades de los sujetos seleccionados están com-
prendidas entre los 11 y 16 años; no se ha tenido en cuenta el
mes en el que cumplían los años, tan sólo el año de nacimiento.
También se ha tenido la precaución de no incluir en
la muestra a sujetos sordos que presentaran algún tipo de defi-
ciencia asociada a la sordera.
8.3.- Instrumento : GEFT-colectivO
A) Descripción del instrumento
La prueba utilizada es el EFT , tIEinhéI~edded Figures
Testté o traducido al español, Test de Figuras Enmascaradas.
Los autores de la prueba son Witkin, Oltman y
Ruskin (1960> y existen tres variedades de la misma: la primera,
el EFT de aplicación individual, la segunda el GEFT de aplicación
colectiva, y la tercera es el CEFT que es una adaptación infantil
del EFT, en el que se han sustituido las figuras geométricas por
figuras infantiles sencillas.
Se ha utilizado el GEFT, aunque este se elaboró
siguiendo lo más posible el EFT-forma individual, respecto al
modo de presentación y al formato. De las 18 figuras de que
consta, 17 fueron extraídas del EFT. Así mismo, los colores del
EFT cuya función es acentuar las ~ gestalten ~‘ a fin de enmasca-
rar mejor las figuras simples, han sido reemplazadas en el GEFT
por claroscuros o zonas sombreadas en los mismos lugares.
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La tarea que se le pide al sujeto es, que identifi—
que una figura geométrica simple, dentro de otra más compleja. Es
un test derivado del de figuras de Gottschaldt (1926).
El GEFT consta, como ya hemos apuntado, de 18
figuras complejas distribuidas en dos sesiones; además contiene
una primera sesión de 7 figuras de prueba. Los 18 elementos
fueron divididos en dos formas equivalentes para poder estimar el
coeficiente de fiabilidad. Estas dos formas se han ordenado de la
manera más parecida posible en base al criterio de dificultad, de
índices discriminativos y de la frecuencia con que las formas
simples aparecían en la figura compleja. Por tanto, la dificultad
que encuentra el sujeto al realizar la prueba va aumentando a
medida que va superando cada figura.
B) Validez y fiabilidad del GEFT
Hay varias formas de estimar la validez del GEFT.
Puesto que es considerado como una forma del EFT, la validación
más directa se ha hecho a través del EFT. En un estudio
experimental realizado por Fernández Ballesteros y Maciá (1981),
se administró la 2§ sección del GEFT en su forma colectiva y la
3~ sección como un test individual, utilizando los elementos co-
loreados de la forma original EFT. En el mismo estudio se admi-
nistró a otro grupo la 24 sección en su forma individual y la 34
en su forma colectiva.
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Las correlaciones para ambos grupos combinados y
corregidos teniendo en cuenta la reducción de longitud del test
son los siguientes
NOTA Las correlaciones son negativas porque el Test se puntué
de manera inversa, (Fuente Manual del GEFT; Ed. TEA 1
Esta y otras investigaciones (Witkin y otros, 1962;
Paterson y Witkin, 1970 ) nos vienen a demostrar que el GEFT
puede ser un sustituto útil del EFT cuando sea imposible adminis-
trar éste de forma individual. Sin embargo, hemos de considerarle
todavía como un instrumento de investigación hasta que se obten-
gan más datos de validez de constructo.
Para G~ Ramos (1982), si la validez de contenido
exige la suficiencia y representatividad de la muestra de con-
ductas incluidas en el instrumento, respecto a la población de la
que forman parte, el estilo cognitivo DIC no puede cumplir esa
condición, porque se trata de una dimensión que no ha partido de
una base teórica previa, sino de una serie de resultados signifi-
cativos sobre diferencias individuales, en la aptitud manifestada
por una población de sujetos en determinadas pruebas ( RFT, TRTC,
RRT, y EFT).
MUESTRA ¡4 CRITERIO tr’ con el GEFT
Varones estudiantes 73 EFT individ. — 0.82
Mujeres “ 68 EFT — 0.63
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Pero así como los tres primeros poseían una alta
validez de contenido ya que medían lo mismo, el cuarto no; lo que
llevó a crear una dimensión más general que le hacía no validable
ya que no se podía ofrecer una identificación clara de las con-
ductas que determinan.
Respecto a la validez predictiva, lo único que nos
indica es la necesidad de estudiar más las relaciones de la DIC
con otras variables, cosa que se viene haciendo desde hace tiem-
po. Estos estudios muestran la covariación de esta dimensión con
otras variables cognitivas, como son la inteligencia y el rendi-
miento; esto le da una cierta validez concurrente.
C) Aplicación y corrección del intrumento : GEFT
El tiempo de aplicación del GEFT, es aproximadamen-
te de 5 minutos para la sección de aprendizaje o prueba y de
otros 5 minutos para cada una de las dos siguientes secciones (9
figuras cada una).
Las aplicaciones han sido similares en todos los
centros; tan sólo ha variado el número de niños que realizaban el
test al mismo tiempo. La persona que ha explicado las
instrucciones, y la que ha corregido la prueba ha sido siempre la
misma.
A los niños sordos se les presentó el test, no como
tal, sino como un juego con el fin de no aumentar su ansiedad al
contestar. A los niños oyentes se les dijo lo mismo.
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La prueba se realizó con lapicero y goma por si
alguno se equivocaba y quería rectificar. El tiempo aproximado
que se ha tardado en cada aplicación ha sido de unos 20-25 mi-
nutos aproximadamente.
Al final de cada una de las aplicaciones a niños
sordos, el profesor/a nos decía cuáles eran las características
principales de los sujetos; estas características corresponden a
las variables relevantes para el estudio
* Número de identificación del sujeto





* Grado de pérdida auditiva
* Si es hijo de padres sordos
* Tipo de comunicación que utiliza
* Fitado en el GEFT
Por tanto, en una misma aplicación, además del
resultado de la prueba de estilos cognitivos, se recogieron
también las características personales de cada uno de los niños.
Estos datos, tratados de forma estadística, son los que más tarde
nos ayudarán a contrastar las sub—hipótesis de las que partimos
al comienzo de la presente investigación.
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Para su corrección se contabilizó el número de
aciertos que tenía cada sujeto y a mayor cantidad de aciertos,
mayor Independencia de Campo. No se contaron los elementos de la
fase de aprendizaje y sí las omisiones (como errores).
Para que una figura estuviera correcta ésta debía
tener todas las líneas de la figura simple bien trazadas
(incluyendo las líneas interiores). Nos aseguramos de que no
existieran líneas extras y de que las líneas incorrectas estuvie-
ran bien borradas.
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CAPITULO 9 ANALISIS ESTADíSTICO DE LOS DATOS
9.1.- Elaboración del Banco de Datos
Tras la aplicación de la prueba de estilo cognitivo
Dependencia-Independencia de campo, ItGEFTté y de la corrección
de la misma, procedimos a la codificación y elaboración del banco
de datos. Para ello se recurrió a un conocido programa de trata-
miento de textos, el tíwordstarít. Este nos sirvió para resumir en
un mismo banco todos los datos referentes a cada uno de los
sujetos que participaron en la investigación.
Las variables que se anotaron en el Banco de Datos
son las siguientes
1% NQ identificación del sujeto.
2% Si era sordo u oyente.
3?.) Nombre del Centro Escolar
4% Régimen o tipo de escolarización (integración-no integración)
5% Edad cronológica
6?.) Sexo
7?.) Grado de pérdida auditiva
8?.) Si tienen padres sordos o no.
9?.) Tipo de comunicación que utiliza con mayor frecuencia.
10?.) Resultado del GEFT.
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9.2.- Elaboración de los Ficheros de Control
Una vez elaborado el Banco de Datos y previamente
determinados los análisis estadísticos a realizar, se procedió a
elaborar un fichero de control diferente para cada uno de ellos.
Para realizar los ficheros de control utilicé el téwordstartí en su
función, edición de un no-documento.
A pesar de que cada análisis requirió un fichero de
control diferente, todos ellos tuvieron un formato común, el que
viene indicado en el paquete estadístico que seguí en los análi-
sis, el BMDP.
Veamos el esquema general del fichero de control de
los análisis
/PROBLEM Se indicó el titulo que se le daba al análisis.
/INPUT
- Nombre de cada una de las variables.
- El número de variables que entran en cada análisis.
- El número total de la muestra del banco de datos.
- El formato que se le daba al análisis para que
analizara lo que nos interesara en ese momento.
¡VARIABLES
-. Se indicaba el nombre de cada variable del análisis.
- Se indicaba cual era la etiqueta de identificación
de los sujetos (label).
- Por último, se indicaba el nombre de la variable
independiente que se iba analizar.
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/GROUP
- Se decía la codificación que se había realizado en
el banco de datos para cada variable.
- Y el nombre de cada código utilizado para poder
interpretar la salida con mayor facilidad.
/TEST : Se indicó el nombre de la variable dependiente.
/END/ : Es el párrafo que indica el final del fichero de
control.
9.3.- Paquete estadístico utilizado : BMDP
El paquete estadístico utilizado para el análisis
de los datos de la investigación fue el BMDP ( Bio—Medical Diag-
nostic Programs). Este conjunto de programas se utiliza frecuen-
temente en CC. Sociales y su manejo no es complicado por lo que
puede ser utilizado por personas que no sean expertas en el
tratamiento estadístico de los datos.
Este programa fue diseñado para realizar análisis
estadísticos mediante una serie de pasos o etapas. El BMDP orga-
niza el problema que se pretende analizar por medio de un mismo
formato lo que permite, sin demasiados cambios en las
instrucciones, realizar todo tipo de análisis y estudios.
Algunos de los análisis que realiza son : descrip-
ción de los datos, tablas de frecuencia, análisis de varianza,
regresión, análisis multivariados, etc.
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9.4.- Análisis estadísticos realizados
Los análisis estadísticos que han sido realizados,
además del descriptivo para cada uno de los tres grupos, han sido
los siguientes










TABLA 1.1 : ANALISIS REALIZADOS GRUPO NIÑOS SORDOS
l.~ Itté de Student : - V.I. : ESCOLARI (Integración-NO Integrac.)
- V.D. : RTDOGEFT
2.- éltét de Student - V.I. : SEXO
- V.D. : RTDOGEFT
3.- ANALISIS VARIANZA - V.I. : EDAD
- V.D. : RTDOGEFT
4.- ANALISIS VARIANZA : - V.I. : TIPCOM
- V.D. : RTDOGEFT
A}!OVA
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5.- ANALISIS VARIANZA : - V.I. : PERDIDA
- V.D. RTDOGEFT
6.- t’ de Student : - V.I. : FAMSOR
- V.D. : RTDOGEFT
7.- ANALISIS VARIANZA : - V.I. CENTRO
- V.D. : RTDOGEFT
3) ANALISIS ESTADíSTICOS REALIZADOS GRUPO OYENTES
HIPOTESIS
EDAD
“t” de Student ANOVA
TABLA 1.2 ANALISIS REALIZADOS GRUPO NIROS OYENTES
8.- ‘t de Student - V.I. : SEXO
- V.D. : RTDOGEFT
9.- ANALISIS VARIANZA : - V.I. EDAD
- V.D. : RTDOGEFT
— = = ¡
SEXO
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‘t’t de Student ANOVA ANOVA FACTORIAL
TABLA L3 : ANALISIS REALIZADOS TOTAL DE LA MUESTRA
10.- “t’ de Student : — V.I.
- V.D.
11.- tt’ de Student : — VM.
- V.D.
12.- ANALISIS VARIANZA : - VM.
- V.D.








• - V.I. : SENSORIO-SEXO-EDAD
- V.I. : RTADOGEFT
150
CAPITULO 10 COMENTARIO DE LOS RESULTADOS DE LA INVESTIGACTION
10.1.- COMENTARIO A LOS ANALISIS ESTADíSTICOS REFERENTES AL GRUPO
DE NIÑOS SORDOS
ANALISIS 1 ESCOLARI ¡ DIC (SALIDAl .531))
Este primer análisis pretende estudiar la variable
ESCOLARI, que se divide en dos categorías : integración y no—
integración. Con la realización de este análisis (‘t” de Student)
veremos si existen diferencias en el resultado del GEFT en
función del tipo de escolaridad que tengan los niños sordos,
























Vamos a realizar una breve descripción del análisis
que he presentado
* La muestra con la que se ha contado es de 128 sujetos sordos,
de los cuales sólo 15 son de integración.
* La media aritmética del grupo de sujetos de integración es de
9.00 en el GEFT, sin embargo la del grupo no—integrado es de 7.21
por lo que es sensiblemente menor,lo que nos indica a priori, que
el grupo de niños no-integrados tiende a ser más dependiente de
campo (DC), porque a menor número de respuestas acertadas en el
GEFT, menor IC.
Para ello observarnos el valor de éltIht 1.43 y el de
su probabilidad asociada, P = 0.1714 que es superior a la proba-
bilidad establecida de P = 0.05; por tanto, se acepta la Ho, ya
que las diferencias no son significativas.
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Notas a tener en cuenta en este primer análisis
1.- La mayor puntuación obtenida en el GEFT en el grupo
integración es de 14 puntos, y la menor es de cero. En
de integración, la mayor puntuación obtenida es de 17 y
de 2
2.- Existe demasiada diferencia en el número de sujetos






3.- Se procederá, a continuación, a realizar un nuevo
análisisl.bis con grupos más igualados para ver si los resultados
son semejantes.
4.- La distribución de puntuaciones en el caso del grupo de
integración (N=15) no se observa demasiado bien en el diagrama de
frecuencias debido al escaso número de sujetos.
ANALISIS1.BIS
Para la realización de este análisis se ha tenido
que elaborar un nuevo banco de datos con un número aproximado de
sujetos integrados y de no integrados. A este nuevo banco de
datos, que nos servirá para realizar más análisis en el futuro,
lo he denominado BANCODAT.SOR.
2~53
Como teníamos solamente 15 sujetos del grupo de
sordos integrados, al azar he elegido 22 del grupo de sordos no
integrados, con lo que la muestra se ha quedado con un total de
















En este nuevo análisis sucede igual que en el
anterior, se acepta la hipótesis de no diferencias. Por tanto,
concluimos este primer análisis aceptando la hipótesis nula de
que, no existen diferencias significativas en el resultado del
GEFT en función del tipo de escolaridad que tengan, integración o
no integración. Por supuesto que, como la muestra no es deamasia—
do grande, el poder de generalización de este resultado es tam—
bién mínimo, pero pienso que sí nos da cierta información dentro
del contexto general de la investigación.
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ANALISIS 2 : SEXO ¡ DIC (SALIDA2 .S3D)
En este segundo análisis la prueba es la misma que
en el anterior, la ItII de Student que compara medias de dos
grupos. En este caso el objetivo del análisis es, ver si existen
diferencias significativas en las medias del Etado en el GEFT en
función del SEXO (masculino-femenino) del grupo de sujetos sordos
(N=128)
VARIABLE SEXO








La VD es el RTADOGEFT y la VI el sexo con las dos
categorías (M—F); la distribución de sujetos, como vemos es de
una muestra de 128 sujetos, de los cuales 85 son niños, y 43
niñas.
Puede parecer demasiado grande la diferencia, pero
en este caso sí podemos decir que se es fiel a la realidad, pues
el número de niños sordos en Madrid es mayor que el de niñas













Las medias aritméticas de los análisis son
- Niños sordos = 7.8824
- Niñas sordas = 6.5116 por lo que aparentemente
han respondido mejor los niños que las niñas, luego serán más 10.
Sus desviaciones típicas en este caso son muy pare-
cidas
— Niños sordos 4.13
— Niñas sordas = 4.15
El valor de té es de 1.76 con una probabilidad
asociada de P = 0.0812, por lo que la decisión será aceptar la
Ho. Es decir, no son significativas ,estadísticamente hablando,




En este análisis, la homogeneidad de varianza es
muy alta, 0.7837, debido a la diferencia de sujetos existente
entre los dos grupos, niños = 85 y niñas = 43.
En cuanto a la distribución de frecuencias de los
diagramas, se observa una mayor tendencia a respuestas más DC en
las niñas sordas mientras que en el grupo de los niños la distri-
bución parece estar más igualada, con algún sujeto que se acercó
al máximo de aciertos.
No se cumple lo que investigaciones anteriores
sobre estilos cognitivos en niños sordos habían adelantado
Fiebert, 1967; Naiman, 1969; Parasnis y Long, 1979; Gibson,
1984 ) que los niños sordos eran, en la mayoría de los casos, más
XC que las niñas sordas. En el presente análisis también se
observa esta tendencia, pero esas diferencias no son estadística-
mente significativas.
ANALISIS2.BIS
También en esta ocasión hemos realizado un aná-
lisis, bis; esta vez, sobre la variable SEXO. Pretendemos compro-
bar, si la no existencia de diferencias que ha salido en el
primer análisis desaparece al nivelar el número de los dos
grupos. Pues bien, esto no ha sucedido, por lo que seguimos
aceptando la Ho. La probabilidad asociada a nuestro valor de











Por tanto, los niños sordos de la muestra no se
diferencian estadísticamente de las niñas sordas en el resultado
del GEFT. Sin embargo, en otras investigaciones realizadas a
niños o sujetos sordos, esas diferencias en DIC sí eran estadís-
ticamente significativas, lo que hacía que esto pudiera ser de
una gran importancia educativa, por ejemplo a la hora de agrupar
a los alumnos según la variable sexo.
ANALISIS 3 : EDAD / DIC (SALIDA2 .52V)
Este análisis pretende estudiar la variable EDAD en
relación con la Dependencia—Independencia de campo de la muestra
de sujetos sordos seleccionados.
La hipótesis de la que se parte es, que existirán
diferencias en el resultado del la prueba GEFT en función de la













Para realizar este análisis hemos realizado un
ANVA con la variable sexo dividida en tres categorías




*ONCEDO : llyl2años n=27
*TRECECA 13y14 años n= 51












Ya al observar las medias obtenidas por los dife—
rentes grupos se puede ver que cuanto mayores son los muchachos
mejor contestaron a la prueba de estilo cognitivo.
GRUPO X 8
* ONCEDO 5.33 3.15
* TRECECA 7.58 3.81
* QUINDIEC 8.38 4.66
Este detalle coincide con algunos autores que de-
fienden la teoría de que el estilo cognitivo es una variable de
la personalidad que se desarrolla al tiempo que la edad de la
persona. Es decir, que un sujeto Independiente de campo, lo será
más a los 40 años que a los 10.
Veamos el resultado del análisis de varianza
FUENTE SUMA GRADOS DE MEDIA F PROB.
CUADRATICA LIBERTAD CUADRATICA
ENTRE
GRUPOS 165.08581 2 82.54290 5.03 0.0079
ERROR 2050.13294 125 16.40106
La decisión en el análisis es de rechazar la Ho,
puesto aparecen como significativas las diferencias entre los
grupos, al nivel de probabilidad fijado. Naturalmente, para ver
entre qué dos grupos las diferencias son significativas, realiza-
mos varios contrastes posteriores: la prueba de Scheffé, Tukey y
Bonferroni; veámos el resultado del primero de ellos.
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1 % LEVEL ** 1 ONCEDO 5.33
It * 2 TRECECA ‘7.59
It — 3 QUINDIEC 8.38
5’
50 **
CUADRO DE COMPARACIONES BINARIAS













QUINDXEC —0.93 94 0.3531 —0.98 125 0.3278 —0.792
El resultado de estas comparaciones binarias nos
muestra, que tan sólo hay diferencias estadísticamente significa—
tivas entre los grupos ONCEDO us QUINDIEC.
Por tanto, mantenemos la hipótesis inicial de que el
estilo cognitivo se desarrolla con la edad, ya que los niños más
Independientes de Campo son los del grupo QUINDIEC (15-16 años),
seguidos de los TRECECA (13-14 años) y por último los del grupo













ANALISIS 4 : TIPO DE COMUNICACION / DIC (SALIDA3 .S2V)
existen en
función del
Este análisis pretende ver las diferencias que
estilo cognitivo (DIC) entre los mismos sordos en
TIPO DE COMUNICACION que utilizan ( oral, mímica,
bimodal).
Para ello hemos realizado un análisis de varianza
para ver si existen o no diferencias estadísticamente significa-
tivas entre los diferentes grupos de la muestra.
En este análisis la V.I. es el tipo de comunicación
que realizan los niños sordos que se recogen en la muestra, sin
tener en cuenta si son o no de integración. Los tipos de comuni-
cación o lenguajes son muchos, pero los que recogemos en el
análisis son los siguientes
* Lenguaje oral : El aprendizaje del niño a hablar se realiza
desde pequeño mediante procesos de estimulación, desmutización,





de signos o mímica : Este tipo de comunicación lo
los padres de los niños sordos que también son sordos.
la mímica constituye un vehículo de comunicación tan
el lenguaje oral, por lo que la enseñan a sus hijos
desde pequeños.
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* Lenguaje bimodal : Es un tipo de comunicación intermedio de los
dos anteriores, puesto que utiliza algunos signos de apoyo al
lenguaje oral. En este tipo de lenguaje he incluido la llamada
comunicación Ittotalté aunque no es exactamente 10 mismo que el
bimodal como hemos visto anteriormente.
La muestra está formada por 128 sujetos de los
cuales 23 utilizaban sólo lenguaje oral para comunicarse en la
clases, 8 el lenguaje de signos y 97 el bimodal.
Resulta curioso comprobar que la media superior en
el resultado del GEFT de los tres grupos es, la obtenida por los
8 sujetos que sólo utilizaban el lenguaje de signos. La media
inferior la obtuvo el grupo de niños que utilizaban el bimodal;
veámos el GRAFICO 4
X 5 ¡4
Lenguaje Oral 8.87 4.27 23
— Lenguaje de Signos.... 9.75 4.33 8













VARIABLE TIPO DE COMUNICACION
TIPO COMUNICACION
GRAFICO 4
FUENTE SUMA GRAnOS DE MEDIA E PROB.
CUAIiRATICA LIBERTAD CUADRATICA
ENTRE
GRUPOS 119.25748 2 59.67874 3.56 0.0314
ERROR 2095.86127 125 16.76689
Parece por tanto, que entre los tres grupos, a un
nivel de probabilidad de P = 0.05, existen diferencias significa-
tivas en el resultado del GEFT en función del tipo de comunica-
ción que utilizan los sujetos. Estas diferencias parecen acen-
tuarse en el resultado de la prueba de aquellos sujetos que
utilizan la mímica como sistema de comunicación.
Después de esta decisión, podemos preguntarnos si
existirá alguna relación de tipo cognitivo entre la habilidad
para desenmascarar figuras y las características visuales y ges-




Veámos, a continuación, el resultado del contraste



























** **** * * ** **** **** ** * ** * **** ** **
CUADRO DE COMPARACIONES BINARIAS















BIMODAL 1.81 8 0.1085 1.90 125 0.0596 2.863
El resultado de este contraste posterior manifiesta,
que solamente existen diferencias significativas, entre los re-
sultados obtenidos por el grupo de niños que utiliza el lenguaje










ANALISIS 5 GRADO DE PERDIDA AUDITIVA / DIC (SALIDA.52V)
A continuación presento dos análisis distintos pero
con el mismo propósito; en ambos se intenta ver si existen dife-
rencias significativas en las respuestas al GEFT de los sujetos
sordos de la nuestra en función del GRADO DE PERDIDA AUDITIVA.
En el segundo análisis se ha hecho una igualación al azar en el
número de sujetos de cada sub—grupo, para comprobar si existen
diferencias en esta ocasión.
Los niveles de la variable independiente, grado de
pérdida auditiva, son los siguientes
* Leve : 20—40 dB de Pérdida Auditiva
* Moderada : 40-70 dB ti
* Severa : 70—90 dB de It II
* Profunda : 90—110 dB
El tipo de análisis que se realizó fue un ANVA
simple. La muestra del primer análisis fue de 128 sujetos, es
decir, el total de niños sordos seleccionados para realizar la
prueba; en el segundo análisis la muestra se redujo considerable--
mente.
Observando las medias y desviaciones típicas de
cada uno de los grupos, parece que existen diferencias en los
resultados obtenidos en el test de estilos cognitivos (GEFT). La
cuestión estaba en ver si esas posibles diferencias son estadís-
ticamente significativas o no.
166
El siguiente cuadro nos ofrece un resumen de las
X , las 5 obtenidas por cada grupo, y su ¡4 parcial
GRUPO X 5 ¡4
* Leve 7.00 4.58 7
* Moderada 6.71 3.72 7
* Severa 6.50 3.56 22










LEVE MODERADA SEVERA PROFUNDA




Previamente a la realización del primer análisis
podría pensarse que sería el grupo de sordos leves (hipoacúsicos)
los que obtendrían una mayor puntuación en estilos cognitivos
(DIC). Sin embargo, ha sido el grupo de sujetos con una sordera
más profunda el que ha obtenido una media aritmética mayor
(7.72). Ver GRAFICO 5.
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Este
sis anterior en el
puntuaciones mas
que en l~ mayor
profunda utilizan
detalle, quizás esté en conexión con el análi-
que alumnos que utilizaban la mímica obtenían
elevadas en el GEFT (alto grado de IC) puesto
parte de los casos, los sujetos con sordera
el lenguaje de signos.
FUENTE SUMA GRADOS DE MEDIA F PROB.
CUADRATICA LIBERTAD CUADRATICA
ENTRE
GRUPOS 32.08366 2 10.69455 0.61 0.6114
ERROR 2183.13509 124 17.60593
No obstante, después de realizar el análisis de
varianza ha resultado que las diferencias en la variable depen-
diente (Fitado. GEF¶P) no son significativas.
Por tanto concluimos que, en este primer estudio,
los sujetos no se diferencian de forma significativa en el re—
sultado del GEFT en función del grado de pérdida auditiva que
padezcan.
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ANALISIS 6 : FAMILIARES SORDOS / DIC <SALIDA3.S3D)
El objeto del presente análisis es, demostrar si
existen diferencias significativas en el estilo cognitivo (DXC)
de los niños sordos, en función de si tienen FAMILIARES (padres
o abuelos ) SORDOS o NO.
Sabemos las diferencias que existen en habilidades
sociales, en algunos factores de personalidad. . . entre los niños
sordos hijos de padres oyentes, con los niños sordos hijos de
padres sordos; esas diferencias son patentes y han sido abordadas
en investigaciones anteriores. Sin embargo, en nuestra investiga—
ción se pretende estudiar si existen diferencias significativas
en estilos cognitivos (DIC), en función de si tienen familiares
sordos o no.





2< geft 8.04 7.06
5 geft 4.15 4.16
Xi > 17 17




* La muestra total es de 128 niños sordos; de ellos 47 tienen
familiares sordos cercanos y 81 no.
* Las medias obtenidas por ambos grupos muestran como es mayor
la de los hijos de padres sordos (8.0426) que la de los niños





* La probabilidad del valor de ‘t’ obtenido <P = 0.2019) es
superior a la de P = 0.05.
* Por tanto la decisión que tomamos es, aceptar la Ho; es decir,
no existen diferencias estadísticamente significativas en el
estilo cognitivo, DIC, de los niños sordos en función de si






(SALIDA4.52V)ANALISIS 7 : TIPO DE CENTRO EDUCATIVO / DIC
En este último análisis del grupo de niños sordos
se pretende estudiar otra variable independiente; el TIPO DE
CENTRO EDUCATIVO al que asisten los niños sordos de nuestra
muestra. Este objetivo se ha visto de modo parcial al realizar el
análisis en función del tipo de escolaridad (integración/no inte-
gración), pero ahora se pretende estudiar las diferencias entre
los cinco colegios seleccionados.
Los Centros Educativos donde se aplicó la prueba son
* Fuentelarreyna y otros. (Integración)
* Centro Hispanoamericano de la Palabra (Educación Especial)
* Colegio Nacional de Sordos (Educación Especial)
* Colegio de la Purísima <Educación Especial)
* Instituto Ponce de León (Educación Especial)
Se trata por tanto de ver, si existen diferencias
significativas en el resultado del GEFT entre los alumnos
seleccionados de los colegios anteriores; para ello hemos reali-
zado un Análisis de Varianza Simple.
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Las medias y desviaciones típicas obtenidas por
cada centro, así como su distribución son las siguientes
SUB—GRUPOS X 5 N
INTEGRACION 9.00 4.61 15
EDUC. ESPECIAL 1 9.60 3.64 28
EDUC. ESPECIAL 2 6.51 3.65 31
EDUC. ESPECIAL 3 5.44 3.35 38

















Aparentemente existen diferencias entre los cinco
tanto en las medias como en las desviaciones típicas
por los niños al realizar la prueba de estilos cogniti—
Pero veamos si esas diferencias son significativas o
ello realizamos el ANVA y vemos que el valor de F





CENTRO 1 CENTRO 2 CENTROS CENTRO 4 INTEORACION
VARIABLE TIPO DE CENTRO
TIPO DE CENTRO
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FUENTE SUMA GRADOS DE MEDIA F PROB.
CUADRATICA LIBERTAD CUADRATICA
ENTRE
GRUPOS 365.46601 4 91.36650 6.08 0.0002
ERROR 2183.13509 124 17.60593
Resultan significativas las diferencias entre los
cinco centros; es decir, que las respuestas de los niños al GEFT
fueron muy diferentes de unos colegios a otros. Ver GRAFICO 7.
Las consecuencias de la decisión de rechazar la Ho.
resultan muy interesantes, ya que se podría hacer un es-
tudio secundario que analizara las causas de las diferencias que
existen en el GEFT entre los centros (tipo de educación, calidad
del profesorado, ideología del centro...) pero este estudio reba-
sa el objeto de nuestro trabajo.
Lo que si voy a realizar es un nuevo contraste
posterior, para saber entre qué centros se dan unas diferencias
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Curiosamente, las diferencias más significativas se
han producido entre dos Centros de Educación Especial Privados,





















En el CENTRO 1, me llamó la atención la poca utili-
zación de la mímica y en el hincapié que se hacía a los niños
para hablar oralmente desde muy pequeños. Sin embargo el CENTRO
3, aunque también es privado, el profesorado es de mayor edad y
el tipo de comunicación que utilizan ahora, es el lenguaje oral,
aunque tradicionalmente siempre han usado la mímica o lenguaje de
signos. Este detalle, hace que nos planteemos la no conveniencia
de cambiar el tipo de comunicación utilizado por los niños sordos
y los educadores, una vez han comenzado su formación académica en
la escuela.
Respecto al centro de INTEGRACION, tan sólo han
existido diferencias cuando se le compara con el citado CENTRO 3,
ya que la probabilidad que resulta del análisis es inferior a
nuestro valor máximo de error ( 0.0032 < 0.05 ), y con el CENTRO2
con una probabilidad de 0.0439 < 0.05.
Así mismo, las diferencias entre los CENTROS 1 y 2
0.0027 .< 0.050 ), y entre los CENTROS 3 y 4 ( 0.0080 < 0.05)
también resultan significativas, lo cual nos lleva a lo dicho
anteriormente; que son muchas las variables que interaccionan en
un Centro Educativo y que pueden influir directamente en la
formación y desarrollo del estilo cognitivo (DXC) de sus alumnos
sordos.
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CUADRO RESUMEN DE LAS DECISIONES ADOPTADAS
EN CADA UNO DE LOS ANALISIS ANTERIORES
MUESTRA DE NIÑOS SORDOS
TABLA 2.1 : RESUMEN DECISIONES GRUPO NIÑOS SORDOS
10.2.- COMENTARIO A LAS SALIDAS DE LOS ANALISIS ESTADíSTICOS
REFERIDOS AL GRUPO DE NIÑOS OYENTES





Este análisis pretende estudiar si en el grupo de
que tenemos de muestra, existen diferencias signi-’
el resultado de la prueba GEFT que realizaron, en
SEXO.
V.D V.I DECISION ESTADISTICA
RTADOGEFT TIPO DE ESCOLARIDAD ACEPTAMOS Ho.
SEXO II él
él EDAD RECHAZAMOS Ho.
It TIPO DE COMUNICACION “ It
It GRADO PERDIDA AUDITIV. ACEPTAMOS Ho.
él FAMILIARES SORDOS “ Ho.
It CENTRO EDUCATIVO RECHAZAMOS Ho.
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NIÑOS NIÑAS
Para ello tomamos las respuestas de niños oyentes
que anteriormente nos han servido de contraste con el grupo de
niños sordos y las analizamos mediante la prueba estadística tétét
de Student, El resultado de este análisis nos muestra como las
diferencias que existen entre niños y niñas oyentes, en el estilo
cognitivo (GEFT), no son significativas.
VARIABLE SEXO
18 17
It t = 1.78
E’ = 0.0790
La probabilidad asociada al valor resultante de títét
es de 0.079 lo que significa que superamos el margen de error que
previamente habíamos tomado, P s 0.05, de ahí que se acepte la
hipótesis nula que planteamos al principio.
Anteriores investigaciones que se han realizado
sobre los estilos cognitivos, y en concreto sobre la dependencia-
independencia de campo, apuntan que los niños tendían en su
mayoría a ser más XC que las niñas ( Kagan y Kogan, 1970; Brody,
1972; Witkin y otros, 1974 y 1977; Crosson, 1984; Cairns y otros,














En nuestro caso también es así, pues si observamos
las medias obtenidas por arrtbos grupos, veremos que la de los
niños es significativamente mayor a la de las niñas, ( 10.13 >













ANALISIS 2 : EDAD ¡ DIC (SAL .02V)
El objeto principal de este análisis consiste, en
ver si existen diferencias entre el grupo de oyentes en el
resultado de la prueba de estilos cognitivos, GEFT, en función de
la EDAD de éstos.
La muestra de niños oyentes es de 111 comprendidos
entre los 11-16 años. La distribución por edades es la siguiente:
De 11--12 años N = 35
De 13—14 N = 50
De 15—16 ¡4 = 26
TOTAL = 111















Para resolver el problema planteado acudimos a la
realización de un ANVA simple en el que la variable independiente
es la edad y la dependiente el resultado del GEFT, es decir, el
grado de Dependencia-Independencia de campo que tengan los suje-
tos.
FUENTE SUMA GRADOS DE MEDIA F PROB.
CUADRATICA LIBERTAD CUADRATICA
ENTRE
GRUPOS 250.26911 2 125.13456 5.76 0.0043
ERROR 2108.69089 109 21.73908
El resultado del análisis de varianza permite
afirmar la existencia de diferencias en función de la edad; a
mayor edad mayor Independencia de Campo demuestran los sujetos,
por lo que la decisión será rechazar la Ho al nivel de probabili-
dad que habíamos tomado, 0.05.




Este resultado coincide con el obtenido con la
muestra de niños sordos ( SALIDA2.s2v ) y con estudios anteriores
Kagan y otros, 1978; Mc Cluskey y otros, 1984; Overton y otros,
1985 ) por tanto podemos afirmar que el estilo cognitivo, DIC, se
desarrolla a medida que lo hace la edad del individuo. Comparemos









Sin embargo, esto no quiere decir que el estilo
cognitivo <DIC) siempre se desarrolle hacia la Independencia de
campo a medida que el niño crece, puesto que un niño que de
pequeño es dependiente de campo, de mayor seguramente lo será de
una forma más acentuada.
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CUADRO RESUMEN DE LAS DECíS IONES ADOPTADAS
EN CADA UNO DE LOS ANALISIS ANTERIORES
MUESTRA DE NIÑOS OYENTES
TABLA 2.2 RESUMEN DECISIONES GRUPO NIÑOS OYENTES
10.3.- COMENTARIO DE LOS ANALISIS ESTADISTICOS
REFERENTES AL TOTAL DE LA MUESTRA SORDOS Y OYENTES
ANALISIS 1: SENSORIA ¡ DIC (SALIDA2 .T3D)
Este análisis tiene como objetivo principal, ver si
los niños sordos difieren de forma significativa de los oyentes
en el resultado de la prueba de estilo cognitivo “GEFT11. Por
tanto, pretendemos estudiar las diferencias que existen en el
total de la muestra ( N = 239 ) en la variable SENSORIA.
Para ello hemos utilizado una vez más la “t de
Student, la cual nos ayudó a discriminar las diferencias entre















It It = — 3.42.
P = 0.0008
La decisión será de rechazar la hipótesis nula, ya
que e). valor de la probabilidad asociada a ‘tt = 0.0008 < 0.05,
luego diremos que sí existen diferencias significativas entre
niños sordos y oyentes respecto de la prueba aplicada. Si obser-
vamos las puntuaciones obtenidas por cada grupo veremos como la
media aritmética de los niños oyentes es significativamente mayor
que la del grupo de niños con deficiencias auditivas. Ver GRAFICO













GRUPO SORDOS GRUPO OYENTES
VARIABLE SENSORIA
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Este resultado contrasta con la idea previa que
podíamos tener, de que los sordos no difieren significativamente
en su estilo cognitivo (DIC) de los niños oyentes. Según nuestro
anterior análisis, los niños oyentes parecen ser más Indepen-
dientes de Campo que los sordos. Habrá que ver qué ocurre con las
variables edad y sexo, si existen diferencias o no en DIC.
ANALISIS 2 : SEXO / DIC <SALIDAS. T3D)
Se pretende en esta ocasión ver si las diferencias





X geft 8.93 7.46
8 geft 4.67 ¡ 4.54
Xi > 18 17
Xi < O O
t = 2.38
P = 0.0181
La decisión será de rechazar la hipótesis nula a un
nivel de probalbilidad de P = 0.05. Luego, la media de chicos es
superior a la de chicas (ver GRAFICO 11), por lo que podemos
decir que en nuestra muestra total de sordos más oyentes, las
diferencias en DIC son significativas a un determinado nivel de





ANALISIS 3 : EDAD ¡ DIC <SALIDA4.T2V)
En esta ocasión se pretende analizar, si existen
diferencias en el resultado del GEFT en el total de la muestra en
función de la EDAD que tengan los sujetos.
La variable independiente, edad, se dividió en tres
categorías : 11-12, 13—14, 15-16; se trataba de demostrar que con
esta muestra, CN = 239), sucedía como en los anteriores casos,
que las diferencias en estilos cognitivos (DIC) se producían a













Las medias y desviaciones típicas obtenidas por los
tres grupos, así como la distribución de sujetos es la siguiente:
(Ver GRAFICO 12)
SUB-GRUPOS 5 N















FUENTE SUMA GRADOS DE MEDIA E PROB.
CUADNATICA LIBERTAD CUADRATICA
ENTRE
GRUPOS 273.51254 2 136.75627 6.56 0.0017






Se rechaza la Ho, al nivel de probabilidad P —
0.05. Efectivamente la hipótesis sustantiva se ha confirmado y
las diferencias en el resultado del GEFT se producen según la
edad de los sujetos; a mayor edad, mayor Independencia de Campo.
El valor de F resultante del ANVA realizado tiene
una probabilidad asociada de E’ = 0.0017.
Este resultado confirma lo dicho en la hipótesis
inicial y coincide con anteriores análisis que ya se han realiza-
do sobre la Variable Independiente, edad.
CUADRO RESUMEN DE LAS DECISIONES ADOPTADAS
EN CADA UNO DE LOS ANALISIS ANTERIORES
MUESTRA TOTAL DE NIÑOS
TABLA 2.3 RESUMEN DECISIONES TOTAL DE LA MUESTRA
V.D V.I DECISION ESTADíSTICA 1




ANALISIS 4 INTERACCION SENSORIA—SEXO~EDAD ¡ DIC (INTER.SAL)
El propósito de este último análisis es, estudiar
algunas variables relacionadas directamente con la DIC así como




El análisis estadístico realizado ha sido un ANVA
FACTORIAL 2 x 2 x 3, y la muestra utilizada de ¡4 = 239 sujetos.
En este análisis se trata de ver la relación que
existe entre cada una de las casillas y la Variable Dependiente
DIC. Para ello, se parte de doce hipótesis diferentes en las que
se pretende ver si existen diferencias significativas en el
resultado del GEFT en función de cada una de las variables (sen-
soria, sexo y edad) y de sus interacciones.
La distribución de sujetos en las casillas fue más
o menos homogénea teniendo 12 niños la que menos, (niños sordos
de 11-12 años de edad) y 37 la que más, <niños sordos de 15-16
años ).
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Las medias obtenidas por cada uno de los sub-








































11—12 1 13—14 1 15—16











































Las desviaciones típicas de cada uno de los sub-
grupos no resultaron deniasiado elevadas; las puntuaciones más
dispersas las obtuvieron las niñas oyentes de 15-16 años, y las
menos dispersas, las niñas sordas de 11-12 años de edad.
FUENTE SUMA GRADOS DE MEDIA F PROB.
CUADRATICA LIBERTAD CUADRATICA
SEXO 123.64863 1 123.64863 6.40 0.0121
EDAD 293.82424 2 146.91212 7.60 0.0006
SENSORIA 312.62449 1 312.62449 16.18 0.0001
5 x E 60.91744 2 30.45872 1.58 0.2090
5 it SE 11.00086 1 11.00086 0.57 0.4513
E it SE 25.34965 2 12.67483 0.66 0.5199
SxExSE 11.28352 2 5.64176 0.29 0.7470
ERROR 4385.90003 227 19.32115
Los resultados del ANVA FACTORIAL justifican las
siguientes decisiones
l~) No existen diferencias significativas en el resultado del
GEFT, en función de la variable SEXO, por lo tanto, rechaza-
mos la Ho.
2Q) No existen diferencias significativas en función de la
variable EDAD. Es decir, los sujetos de la muestra difieren
estadísticamente en sus estilos cognitivos (DIC) en función
de la edad que tengan éstos. Esta decisión coincide con la
que hemos tomado en el análisis 3, en el que afirmamos que el
resultado del GEFT mejora según aumenta la edad de los suje-
tos.
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39) El tercer contraste de hipótesis analiza la variable SENSO-
RIA, es decir, las diferencias que existen entre los niños y
niñas sordas y los niños-as oyentes en Dependencia-Indepen—
dencia de campo perceptivo. Se constatan diferencias signifi-
cativas en el resultado del GEFT obtenido por los sujetos, en
función de si son sordos u oyentes.
Si observamos las medias aritméticas de los doce
subgrupos, veremos cómo los 5 que mejores puntuaciones han
obtenido en el GEFT son grupos de niños oyentes, lo cual nos
lleva a aceptar la hipótesis de que los niños sordos son más
DC que los oyentes pues sus puntuaciones son inferiores.
Esta decisión podría tener importantes consecuen—
cias educativas pues estamos aceptando que, al menos en
nuestra muestra, los niños sordos demandan un tipo de educa-
ción <maestros, programas...) que tenga en cuenta el estilo
cognitivo Dependiente de Campo.
49) La interacción SEXO—EDAD tiene asociada una probabilidad de
error mayor que la máxima establecida para rechazar la Ho.
Luego en ésta ocasión no aparecen diferencias significativas
en el resultado del GEFT de los sujetos en función de la
interacción de dos variables, el sexo y la edad.
59) El análisis en el que la V.I. es la interacción de las varia-
bles SEXO-SENSORIA tampoco es significativa la Ho.
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6Q) En la interacción de las tres variables independientes ante-
riores, SEXO—EDAD-SENSORIA, el resultado del contraste de
hipótesis es, que aceptamos la hipótesis de nulidad ya que la
probabilidad que se deriva del análisis es superior al valor
de la probabilidad que por el azar podíamos esperar; por lo
tanto, no existen diferencias significativas en el resultado
del GEFT en función de la interacción de las variables sexo,
edad y sensoria.
Una nota común a los análisis de este ANVA es, que
cada una de las Variables Independientes tiene un efecto diferen-
te sobre la variable dependiente, DIC. Además, sucede que ninguna
de las interacciones entre estas tres variables han resultado
significativas mientras que, tanto la edad, el sexo como la
variable sensoria sí lo han sido, al ser analizadas por separado.
Por último, señalar que la variable sexo no ha sido
significativa en el grupo de niños sordos como ya se ha dicho,
contradiciendo a algunas investigaciones realizadas anteriormente
Fiebert, 1967; Naiman, 1969; Parasnis y Long, 1979; Gibson,
1984 ).
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CAPITULO 11 DISCUSION FINAL
El objetivo general de nuestra investigación era
profundizar sobre el estilo cognitivo (DIC) de los niños sordos y
comprobar si los resultados empíricos obtenidos en Dependencia-
Independencia de campo, se diferenciaban estadísticamente en
función de una serie de variables independientes.
Tras haber realizado los análisis estadísticos
anteriores con la muestra de sordos y teniendo presente el
cuadro-resumen de dichos análisis, debemos concluir que, en
función de las variables EDAD, ~uL~9DE COMUNICACION y TIPO DE
CENTRO EDUCATIVO, los sujetos sordos de la muestra que fue selec—
cionada se diferencian significativamente en el resultado de su
estilo cognitivo <GEFT).
Respecto a la EDAD, se confirma lo que en casi
todas las investigaciones revisadas hasta el momento, que los
rasgos cognitivos de las personas ( C.I., aptitudes diferenciales
de la inteligencia...) se van incrementando con el paso de los
años.
También sucede esto con el estilo cognitivo, que a
medida que pasan los años, se va incrementando esa forma peculiar
de ver la realidad hacia la Independencia de Campo.
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La Dependencia—Independencia de campo, según pala-
bras de García García (1990; pág. 419)
parece estar formada como dimensión diferen-
ciada en torno a los cuatro años aunque se descubre cierta confi-
guración a partir de los tres, lo que hace pensar en ésta como
origen de la dimensión...
En torno a los 6-7 años ya se pueden observar
claramente las características de la dimensión DIC tal como las
define Witkin. Un niño que a los 7 años es Independiente de
Campo, a los 27 años lo será también en relación a su progreso de
edad. Parece ser que ya se tienen datos al respecto que confirman
esta idea , Kagan, Moss y Sigel (1963), Fiebert (1967>, Eabon,
(1984), etc.
En nuestra investigación los resultados más elevados
en IC los han obtenido los niños oyentes de mayor edad, seguidos
de los sordos también más mayores. ¿ Significará, por tanto, que
la edad podría ser predictor de altas puntuaciones en Independen-
cia de campo 2 o de otro modo, ¿ esas altas puntuaciones obteni-
das por los niños sordos mayores (15—16) se mantendrán o aumenta—
rán si se volvieran a comprobar dentro de 20 años 7.
En segundo lugar, también se constatan diferencias
significativas en en la prueba de Estilos Cognitivos, GEFT, en
función del TIPO DE COMUNICACION que utilicen los sujetos. Los
que obtienen mejores resultados son los niños sordos que
utilizan la mímica para comunicarse ( X = 9.75 puntos ) y en
último lugar, el grupo de niños que utilizan normalmente, el
lenguaje bimodal < X = 6.88 ).
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Quizás exista algún tipo de relación entre la uti-
lización del lenguaje de signos y la capacidad para observar y
desenmascarar figuras ocultas. Podría hipotetizarse que en ambos
casos se utilizan las mismas estrategias cognitivas, de ahí la
relativa facilidad de los sordos que usan la mímica para realizar
la prueba GEFT.
Ahora bien, ¿ un aprendizaje temprano de la mímica
podría ser un buen predictor de la Independencia de Campo, con
las consecuencias educativas que de ahí se derivan ?. Las con—
clusiones obtenidas por Parasnis (1983), en un estudio con este
mismo objetivo, no mostraron diferencias en Independencia de
Campo entre los dos grupos de sordos (los sometidos a una ense--
ñanza temprana del lenguaje de signos y los que lo aprendieron
más tarde ).
Anteriormente, Parasnis y Long (1979), habían
realizado un estudio sobre la relación existente entre la habili-
dad espacial y de comunicación de los sordos, con la Independen-
cia de Campo.
Ellos partían de la hipótesis de que las competen--
cias de los sordos en comunicación podían estar relacionadas con
la IC. Los resultados, tras la realización de un análisis de
regresión múltiple mostraban, que tanto para los niños como para
las niñas sordas, las estrategias espaciales y de comunicación
fueron predictores significativos de la IC así como también el
grado de pérdida auditiva.
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El TIPO DE CENTRO EDUCATIVO también es una variable
que resultó significativa en el análisis. Esto podría tener
importantes consecuencias educativas, aunque habría que averiguar
las causas específicas de éstos resultados.
Es evidente que si entramos en el análisis mi-
nucioso de todas y cada una de las características de los cole-
gios seleccionados para nuestro estudio, podríamos descubrir las
razones de esas diferencias encontradas en el análisis, pero esta
tarea excede las pretensiones del presente trabajo, aunque en el
contraste posterior realizado con esta variable ya hemos comenta--
do alguna cosa.
No obstante, futuras investigaciones podrían cen-
trarse en las siguientes cuestiones el estilo cognitivo de los
profesores de niños sordos y la metodología de enseñanza que
llevan a cabo con sus alumnos; el clima micro y macroeducativo
como variable modeladora del estilo cognitivo en los sordos; la
relación interpersonal que existe en el Centro donde acuden estos
niños; la formación específica del profesorado de niños con
deficiencias auditivas; la utilización de medios técnicos en el
proceso de enseñanza-aprendizaje y su repercusión en el estilo
cognitivo de los alumnos; etc.
Veamos, por otro lado, las variables que no han
resultado significativas en los análisis : SEXO, TIPO DE ESCOLA-
RIDAD, GRADO DE PERDIDA AUDITIVA, y FAMILIARES SORDOS.
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En la variable SEXO, los resultados manifiestan
que, tanto los niños como las niñas sordos/as, obtuvieron en
líneas generales, resultados parecidos en la prueba de estilos
cognitivos que se les pasó (GEFT de Witkin).
Este resultado coincide con otros obtenidos por
autores cono Gibson <1984) donde tan sólo existieron diferencias
en los sujetos sordos de 15 años siendo favorable la puntuación
de los varones. Esto tiene evidentes consecuencias educativas
puesto que no habrá que hacer ningún tipo de adaptación curri-
cular en función del sexo de estos niños sino en función de otras
características en las que sí han existido diferencias como
veremos más adelante.
Así mismo, en la variable ESCOLARIDAD, la cual se
dividía en los niveles: centro de integración versus centro de
educación especial, tampoco han aparecido diferencias significa-
tivas en las respuestas emitidas en el GEFT entre los alumnos de
uno y otro tipo de centro.
¿ Qué consecuencias puede tener que los niños sor-
dos integrados no se diferencien significativamente en la varia-
ble DIC, de los no integrados 7 ¿ intervendrá, por tanto el régi--
inen de escolaridad que tenga el niño en el desarrollo de su
estilo cognitivo 7 o viceversa.
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Este resultado podría poner en duda la capacidad de
los centros educativos de influir sobre aspectos puramente cogni--
tivos de los alumnos ya que, aunque sabemos que el estilo cogni—
tivo es bipolar y se va incrementando con la edad ( García
García, 1990 ), lo cual no parece que sea una característica
fácilmente manipulable.
De todas formas, como no se trata de Iímodificaréé el
tipo de estilo cognitivo de los alumnos, sino de 1desarrollarlot1,
deberemos adaptar las estrategias educativas al tipo de estilo
cognitivo (DIC) de los alumnos: programas, materiales, evalua-
ción, grado de motivación, etc.
Este modelo de intervención adaptativa, se propone
en la última parte del trabajo al tiempo que se hace hincapié en
otras consideraciones educativas, de gran interés para todo pro-
fesor que trabaje con niños sordos: por ejemplo, la importancia
de una detección precoz de la sordera y del tipo de estilo cogni-
tivo, la utilización de nuevas tecnologías que faciliten su
tarea, la importante labor de los padres, etc.
El GRADO DE PERDIDA AUDITIVA es otra de las varia-
bles que no han resultado significativas. Fueron los sujetos con
una sordera más profunda los que obtuvieron una mayor puntuación
en el GEFT. Parasnis y Long (1979) encontraron que el grado de
pérdida auditiva, medido en dB (decibelios), fue el segundo mejor
predictor del GEFT para varones solamente.
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Quizás este resultado nos haga cuestionarnos si
tendrán relación, un alto grado de pérdida auditiva y la utili-
zación del lenguaje de signos como principal vía de comunicación,
con un tipo de estilo cognitivo Independiente de Campo. Si esta
relación fuera significativa, ( estudio que habría que realizar
con un mayor n2 de sujetos ), los profesores que trabajen con
sordos profundos y que utilicen la mímica, podrían pensar que la
mayoría de sus alumnos son IC, y en consecuencia, adaptar su
enseñanza.
Naturalmente esta afirmación podría resultar un
poco arriesgada, pues habrá que comprobar previamente la existen-
cia de una alta correlación entre las tres variables anteriormen-
te citadas (sordera profunda, utilización de la mímica e Indepen-
dencia de campo). Existen ciertos indicios de que la utilización
de la mímica en edades tempranas por niños con sordera profunda,
podría moldear un estilo y unas estrategias a la hora de entren—
tarse a los problemas que son peculiares de las personas IC.
La siguiente variable que se analizó fue la
existencia de FAMILIARES SORDOS, y en dicho análisis resultó que
son muchos los sordos que tienen familiares próximos (padres o
abuelos) con problemas de audición. Esta variable no resultó
significativa aunque la media obtenida por el grupo de niños
sordos hijos de sordos, fue superior a la de los niños sordos
hijos de oyentes.
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También Harris (1978), encontró que los niños sor-
dos hijos de padres sordos eran menos impulsivos que los niños
sordos hijos de oyentes. Este resultado hace que nos cuestionemos
una vez más, la importancia que tienen las experiencias fami-
liares en la formación y desarrollo del estilo cognitivo.
Cuando más adelante hablemos del ambiente estimular
que debe haber en cada hogar de un niño sordo, no pretendo más,
que concienciar tanto a los padres como a los profesionales que
trabajan con ellos, para que sean conscientes de la importancia
de las primeras experiencias sociales y familiares en la forma—
ción del estilo cognitivo de su hijo.
Por último, destacar las diferencias existentes en
el resultado del GEFT en el total de la muestra < grupo de niños
sordos y de oyentes; ver variable SENSORIA ). Parece por lo
tanto, que los niños sordos muestran una tendencia mayor a la
Dependencia de Campo que los oyentes, entre otras cosas, debido
al apoyo constante que necesitan para poder comunícarse con los
oyentes.
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CAPITULO 12 LIMITACIONES DEL ESTUDIO Y PERSPECTIVAS
Si nos limitáramos al propósito inicial del presen-
te trabajo, es decir, a profundizar y aportar más datos y
nuevas informaciones sobre el estudio del estilo cognitivo (DIC)
de los sordos, pienso que este objetivo ha sido plenamente
cumplido ya que a lo largo del estudio, se han ido dando pistas
sobre cuáles podrían ser las variables más relacionadas con el
estilo cognitivo de los sordos.
Recordemos brevemente que, la EDAD, el TIPO DE
COMUNICACION, el CENTRO EDUCATIVO y SENSORIA, son las variables
que han resultado significativas en el análisis estadístico.
Quizás la principal limitación del estudio empírico
es, el tamaño y selección de la muestra de niño sordos integrados
en escuelas de oyentes.
Este trabajo de investigación no tendría pleno
sentido si tras la obtención de resultados empíricos, no pensara--
mos cómo utilizarlos para optimizar la práctica educativa.
Para ello serán necesarias nuevas investigaciones
que continúen en esta misma línea : la relación entre el estilo
cognitivo Independiente de Campo de los sordos y el empleo de la
mímica como principal tipo de comunicación; la importancia del
Centro Educativo ( formación específica del profesorado, clima
educativo, metodología, etc.) como variables modeladoras del
estilo cognitivo (DIC) de los sordos; analizar, mediante un
estudio longitudinal, las diferencias que se producirían en el
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estilo cognitivo de alunmos sordos sometidos a diferentes trata—
mientos educativos ( utilización o no de un determinado medio
técnico/didáctico ) y la relación de estas diferencias con el
rendimiento escolar, etc.
Pasemos a la última parte de la Tesis, la cual no
tiene otro objetivo que, llevar a la práctica educativa las
informaciones y aportaciones teóricas, recogidas hasta el momen—
to. En ella se propone un modelo sistémico de intervención cen-
trado en el estilo cognitivo (DIC) de los alumnos sordos.
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El hecho de que este trabajo se refiera a una
población minoritaria y casi desconocida, hace que aumente mi
interés por hacer reflexionar a todas aquellas personas que se
relacionan de una forma u otra con el mundo educativo de los
niños con deficiencias auditivas.
Independientemente de cuál sea la opinión de
algunos investigadores, está claro que las diferencias indivi-
duales existen en cuanto a los rasgos cognitivos se refiere, y lo
que es aún más importante, estas diferencias no son atribuibles
solamente a la inteligencia, sino que se dan también en las
manifestaciones de personalidad del niño.
El estudio del estilo cognitivo podría ser un com-
plemento de la información que nos suministran los tests de
inteligencia convencionales. De ésta forma conoceríamos mejor la
dimensión cognitiva del deficiente auditivo; así podríamos
“dibujar” con más precisión su perfil cognitivo.
La consideración del cociente intelectual (C.I),
como única medida diagnóstica, puede empobrecer nuestras de-
ducciones sobre las aptitudes intelectuales de un niño y más aún
si éste es sordo, porque casi todas las pruebas estandarizadas
tienen un marcado carácter verbal, que merma las posibilidades de
éxito de estos sujetos. Por tanto, la obtención de datos únicos,
como es el 0.1, puede inducir a que pensemos en términos de
más-menos, mejor-peor. . . por tanto, a cometer un cierto error de
apreciación diagnóstica.
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En cambio, el perfil cognitivo nos permitirá ver las
diferencias individuales así como la estructura mental de los
sujetos.
Los estilos cognitivos de los niños sordos, varia-
rán, como acabamos de ver en la segunda parte de la tesis, en
función de las siguientes variables nivel de desarrollo o edad,
grado de pérdida auditiva, tipo de comunicación utilizada, centro
escolar al que se acude, etc.; pero la importancia de su es-
tudio, en cuanto tal y de su papel dentro de la tarea educativa,
constituye el objetivo final del presente trabajo.
Tal vez sea esta última parte del trabajo, la que
resulte más interesante, debido al marcado carácter práctico que
conscientemente le he otorgado. En ella intentaré exponer un
modelo sistémico de intervención que ha surgido de la reflexión
personal y del estudio pormenorizado de los resultados de la
investigación realizada.
Por último, considero que de llevar a cabo este
modelo de intervención multidisciplinar en el contexto educativo
del niño sordo mejorarán, sin duda, los resultados educativos de
estos sujetos, lo cual repercutirá en forma de impacto social en
su entorno familiar-social, y en forma de retroalimentación ope-
rativa de la propia organización educativa.
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CAPITULO 13 MODELO DE INTERVENCION MULTIDISCIPLINAR CON NIÑOS
SORDOS BASADO EN EL ESTILO COGNITIVO (DIC
>
13.1.- Presentación yiustificación del modelo de intervención
Este modelo de intervención multidisciplinar en-
cuentra su fundamentación en la Teoría General de Sistemas (Ber—
talanffy, 1975; Colom, 1979; Colom y otros, 1982, etc.) y en él
se pretenden englobar todos los elementos relacionados con el
estilo cognitivo de los sordos en las tres fases del sistema
el INPUT (entrada), el PROCESO y el OUTPUT (salida). Veámoslos
brevemente
El INPUT o entrada, hace referencia a todos los
elementos y recursos de los que la organización educativa necesi-
ta dotarse para alcanzar las metas y objetivos que como sistema
se plantea. Forman parte de los inputs, las características
individuales de). niño sordo ( incluido su estilo cognitivo ),
así como la información recabada de los entornos MACRO régimen
del Centro escolar ( especifico o de integración), detección
precoz de la sordera, una óptima red de orientación educativa,
comunicación empleada, situación económica y social de la fami-
lia, etc.
El PROCESO alude, a todos los procedimientos, meca-
nismos, métodos de trabajo internos, interacciones,.., que inter-
relacionan las entradas y tras una transformación oportuna los
convierte en productos o salidas del propio sistema.
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En nuestro modelo de intervención forman parte del
proceso, todas las macro y microadaptaciones curriculares, el
tipo de agrupamiento que los niños sordos necesitan, el vital
papel que desempeñan los padres dentro de la intervención educa-
tiva de su hijo/a y por último, una propuesta de enseñanza
individualizada <una metodología de trabajo basada en las nuevas
tecnologías y la informática aplicada).
Y el OUTPUT o producto son elementos, acciones,
objetos... concretos que han sido producidos por el Sistema. Los
outputs deben estar definidos de forma clara y responder a las
necesidades que la sociedad esperaba del Sistema. En nuestro
caso, los outputs son de carácter educativo y personal ya que nos
referiremos al rendimiento escolar de los niños sordos y al grado
de autoconcepto y motivación que deberá existir en El sujeto
después de los resultados académicos. Es evidente que estos
resultados repercutirán en la propia organización, centro educa-
tivo, comunidad de sordos, familia, etc; es decir en su propia
retroalimentación.
Ahora bien, ¿ en qué momento de los anteriores
situaremos el estilo cognitivo (DIC) del niño sordo 7
Pienso, que siempre deberá ser un elemento de en-
trada o ínput, debido a que se le sitúa dentro de las caracterís—
ticas aptitudinales del sujeto ( CM., personalidad, estilo cog-
nitivo, etc.); sin embargo, el estilo cognitivo (DIC) también va
a estar presente en los demás momentos del Sistema por ser una
característica de orden cognitivo y perceptivo.
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Difícil será concebir, por ejemplo, una interacción
profesor y alumno sordo sin que tenga que ver el EC de ambos; ni
una enseñanza individualizada basada en el ordenador y que no
sean necesarias unas determinadas estrategias mentales que vienen
claramente marcadas por el tipo de estilo cognitivo que el niño
sordo tenga.
Es por esta razón por la que entiendo que el tipo
de estilo cognitivo (DIC) que tenga el sujeto será la base del
modelo de intervención que a continuación presento y que todos
los elementos de entrada también serán considerados en el proceso
y tenidos en cuenta en el output o salida, la cual servirá de
feed-back o retroalimentación a las características de entrada
del Sistema.
Por último, se ha escogido un modelo de interven-
ción multidisci-plinar debido a que serán muchas las áreas y
disciplinas que tendrían que intervenir para llevar a cabo tal
fin educativo. Será necesaria la participación, entre otros, de
los siguientes profesionales médicos especialistas en audición,
foniatras, logopedas, audioprotesistaS, psicólogos u orientadores
familiares y/o escolares, pedagogos, maestros especialistas en
adaptaciones curriculares y en lenguaje de signos, informáticos
de la educación, ... así como la colaboración de ciertas depen-
dencias de los Ministerios de Educación, Sanidad, Asuntos So-
ciales y Trabajo.
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CAPITULO 14 ELEMENTOS DE ENTRADA
14.1.- Aptitudes individuales de los sordos
Es obvio que cada sujeto posee una dotación genéti-
ca, unas particulares aptitudes, que hacen que, tanto sus re-
sultados, como los esfuerzos para obtenerlos sean específicamente
suyos. Quiero señalar con esto, que cada niño sordo, como apunta-
mos en la primera parte de la Tesis, posee unas determinadas
características que lo diferencian de sus compañeros oyentes e
incluso de los que también son sordos. Estas características
individuales son las que es necesario que conozca cuanto antes
todo profesor, con el fin de poder adaptar su enseñanza (explica-
ciones, materiales, evaluación,...) a cada niño individualmente.
Además de la edad, el sexo, el 0.1., etc. , los
niños con deficiencias auditivas cuentan con un grupo de varia-
bles diferenciadoras del resto de la población escolar: la edad
de comienzo de la sordera, el tipo y la causa de tal sordera, el
grado de pérdida auditiva, el tipo de comunicación que utili-
zan y otras variables de ámbito social (tipo de centro escolar al
que acuden) y familiar (padres o abuelos sordos u oyentes).
Aunque en su estudio Gibson (1984) nos decía que
ni el sexo ni la edad eran predictores de un determinado estilo
cognitivo, en el anterior estudio empírico nos han resultado
diferencias significativas en función de la edad de los sujetos
sordos; a mayor edad, mayor facilidad para responder a la prueba
GEFT, por tanto mayor inclinación hacia la Independencia de Campo
(10); ver ANALISIS 2 del grupo de niños sordos.
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Por otra parte, Parasnis y Long (1979) apuntan que,
el grado de pérdida auditiva, medido en decibelios, fue el 22
mejor predictor del GEFT. En nuestro caso, no han resultado
significativas las diferencias en función de esta variable (ver
ANALISIS 6 ).
Quiero señalar con ésto, que el estilo cognitivo de
los alumnos, en el contexto de nuestro modelo de intervención con
niños sordos, está relacionado con otras variables que hemos
apuntado anteriormente. En nuestra propia investigación decimos
que, parecen existir diferencias significativas entre sordos y
oyentes a la hora de desenmascarar figuras; ver ANALISIS 1 con el
total de la muestra. Resultan también significativas las varia-
bles, tipo de centro educativo y tipo de comunicación utilizada.
Ver ANALISIS 5 y 8 respectivamente del grupo de sordos.
Por tanto, habrá que servirse del diagnóstico
pedagógico para conocer cuanto antes las características cogniti—
vas de los alumnos sordos, ya que según la teoría de la diferen-
ciación de Witkin, una tardía detección de las habilidades cogni-
tivas de los niños podría derivar en un posible retraso en el
desarrollo del lenguaje, de la capacidad de comunicación, lo que
repercutiría posteriormente en otras facetas educativas. En el
caso de los alumnos sordos, pienso que es exactamente igual, y
que por “habilidades cognitivas” se entiende, además del tipo de
estilo cognitivo, todas las destrezas y estrategias mentales que
un niño sordo utiliza para aprender (organización de la materia,
barridos visuales, orden en el aprendizaje, etc.). Veámos pues,
la importancia de una detección y estimulación tempranas.
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14.2.- Detección y tratamiento temprano de la sordera .z PI~
* Detección precoz *
Si a lo largo de todo el presente trabajo hemos
estado a favor de un diagnóstico precoz del estilo cognitivo de
cada niño sordo, parece coherente que también nos pronunciemos a
favor de una detección precoz de los problemas de audición, así
como de una estimulación auditiva y global lo más temprana posi-
ble. Sin duda que estas medidas preventivas repercutirán positi-
vamente en la vida, tanto personal como académica del niño defi-
ciente auditivo.
La desconexión entre los campos médico y pedagó-
gico, así como la falta de información y de los servicios adecua-
dos, son las principales causas, para que una vez diagnosticada
la sordera, se postergue el tratatamiento y la estimulación
hasta que el niño ingrese en un colegio especializado.
También desde un punto de vista educativo, como
señalan Perelló y Tortosa (1978), tbajo el nombre de una pre-
sunta incapacidad e inmadurez del niño sordo, se ha retrasado la
iniciación de la enseñanza, perdiéndose un tiempo muy valioso y
dejando que el niño se aisle y distancie cada vez más del ambien-
te “ (pág. 125).
Afortunadamente esta situación va cambiando, aunque
todavía se está lejos de contar con los servicios necesarios y el
personal cualificado necesario para atender esos primeros meses
de vida del bebé con deficiencias auditivas.
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Soharager (1983) considera que la posibilidad de
recuperación de los diversos cuadros de la sordera dependerá,
además de las posibilidades biológicas, tanto del ambiente que
rodee al niño como del equipo profesional que lo atienda.
Además, la pérdida auditiva, por sí misma, no es la
única variable que define al sordo. Considerarlo así, sería un
error médico, psicológico y pedagógico. En este mismo sentido, en
un trabajo anterior, Soharager (1974) decía, “.. .las generaliza-
ciones realizadas sobre la base de un sólo parámetro, la pérdida
auditiva, suelen ser peligrosas no sólo científicamente, sino
también respecto del enfoque recuperativo ti (pág. 198).
Por esto, para que el diagnóstico sea lo suficien-
temente completo deberá cumplir, al menos, los siguientes
criterios
1) En relación a los antecedentes
- La etiología del cuadro, con todas las posibles variables de
patologías asociadas.
- La edad de aparición de la sordera.
2) En los aspectos audiolócdcos
- La magnitud de la pérdida.
- El tipo de pérdida auditiva.
- La topología o lugar dañado.
- La direccionalidad, percepción y capacidades discriminativas
de los restos auditivos.
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3) En los aspectos bio y psico-neurológicos
- El desarrollo tónico postural y motor.
- Las compensaciones sensoriales posibles.
- Las habilidades perceptuales.
- Los potenciales comunicativos, cognoscitivos, de pensamiento
y eventualmente, de lenguaje.
4) En cuanto al medio ambiente del niño
- La comprensión familiar.
- El grado de apoyo familiar.
- Los factores sociales.
motivacionales de la familia.
- Las conductas educativas de los padres.
El carácter de urgencia que lleva consigo iniciar
cuanto antes el tratamiento educativo o recuperativo del niño
sordo, hace totalmente necesario que la detección de la
deficiencia auditiva y su confirmación diagnóstica se produzcan
en una edad temprana.
Lówe (1981) señala unos períodos críticos en los
cuales las medidas educativas pueden contribuir a una mayor
reeducación de algunos trastornos auditivos. Tales medidas debe-
rán comenzar antes de los 8 meses de edad.
El énfasis que Lówe y otros autores ( Griffiths,
1967; Gótze, 1980 ) ponen en el primer año de vida para el inicio
de la estimulación auditiva, hace que se considere cualquier
diagnóstico posterior a los 2 años de edad, como un diagnóstico
tardío.
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Sin embargo, actualmente en la mayoría de los casos,
un diagnóstico fiable y el comienzo educativo, difícilmente se
dan juntos antes de cumplir el primer año de edad. LÓwe (1981)
cita los trabajos de algunos autores como Hollestein o Supacek,
de los que se desprende que, el tiempo perdido entre la primera
sospecha y el diagnóstico final, viene a ser por término medio de
unos 6 meses para pérdidas entre SO y 100 dBs, llegando a los 15
meses si las pérdidas se sitúan entre los 40 y 60 dEs.
Estos datos ponen de manifiesto la necesidad de
adoptar una serie de medidas de carácter preventivo mediante las
oportunas valoraciones en los lactantes y, sucesivamente hasta
cumplir los 3 ó 4 años de edad, sobre todo en aquellos niños
considerados de alto riesgo.
* Tratamiento rano *
Uno de los pocos puntos en los que existe unanimi-
dad por parte de los especialistas, es en considerar que el
tratamiento educativo del niño sordo deberá comenzar tan pronto
sea detectada y diagnósticada la pérdida auditiva.
Según Lówe (1981), se sabe desde hace más de 25
años que, cuanto antes se empiece la educación de un niño
deficiente auditivo, más satisfactorios serán sus resultados.
Igualmente, Fry (1975) sostiene la posibilidad de adquisición del
habla por parte del niño con deficiencia auditiva, teniendo en
cuenta que el éxito de esta adquisición dependerá más de la
exposición a un lenguaje audible que del grado de pérdida
auditiva.
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Pero para ello son necesarios tres elementos, nos
añade Fry : el diagnóstico temprano de esa pérdida, proporcionar
unos buenos audífonos y la máxima colaboración de los padres del
niño.
Un aspecto importante a señalar dentro del trata-
miento temprano es, el proporcionar a cada niño sordo un ambiente
estimularmente rico, sobre todo a nivel lingUistico, para que el
pequeño lo organice según su propio estilo cognitivo. Para Nolan
y Tuker (1981), la mayoría de los niños con deficiencias de
audición pueden desarrollar el habla, siempre que cuenten con un
entorno en el que la única forma de comunicación, durante los
primeros momentos, sea la del lenguaje hablado y después, la
comunicación a través del lenguaje hablado y escrito.
No cabe duda de que las aportaciones de psicólogos
y pedagogos en el terreno de la estimulación y de la importancia
del ambiente, ocupan un lugar central. Cuanto más rico estimular-
mente sea el medio en el que el niño sordo se mueva, mayor será
su desarrollo integral. El papel activo de los padres, como
veremos más adelante, será fundamental para cumplir con éxito esa
tarea de estimulación, Bouton (1976).
Los resultados obtenidos en investigaciones sobre
privación o deprivación sensorial son realmente numerosos y
conocidos, Carrobles (1980), Hirsch y Spinnelli (1970), etc.
Además, los efectos de la estimulación temprana parecen extender-
se, no sólo al desarrollo normal de la capacidad de maduración y
de aprendizaje, sino también a la posibilidad de adaptación del
sujeto a las situaciones anómalas de su medio ambiente.
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14.3.- La Orientación Escolar y Profesional del niño sordo
y su estilo cocrnitivo (DIC
)
Todo Orientador Escolar tiene como principal compe-
tencia atender las necesidades de aquellos alumnos que mani-
fiesten una problemática específica, sea física, psíquica, senso-
rial, social, etc.
El Orientador, junto con los técnicos de su centro,
deberán conocer cuanto antes cómo es cada uno de los niños que
allí acuden; por tanto además de intentar hacer un diagnóstico
temprano de su valía intelectual, deberán también explorar la
peculiar forma de estructurar la realidad que percibe el niño.
Esto actualmente no se hace en muchos centros esco-
lares ya sea porque no se conocen o no se dispone de los
instrumentos adecuados ( EFT, GEFT,...), porque los profesionales
no están cualificados debido a que su preparación no fue la
idónea, o sencillamente, porque no lo consideran oportuno y
piensan que el estilo cognitivo se manifiesta en etapas adultas y
es entonces cuando hay que prestarle la debida atención.
Personalmente considero, que también en edades tem-
pranas, el tipo de tarea, los materiales a utilizar, las explica-
ciones del profesor, ... deberán estar en conexión con el estilo
cognitivo de los alumnos y no sólo con su edad o capacidad inte-
lectual.
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A medida que el niño sordo va creciendo y va
superando los primeros cursos escolares, es cuando verdaderamente
va a necesitar la ayuda profesional de ciertos especialistas
psicólogo, pedagogo, orientador, logopeda.....).
La conexión entre DIC y elección académica está
basada en el grado en que una determinada área académica exige
habilidades cognitivas particulares incluidas más en el estilo
Dependiente o en el Independiente de campo. Para dicha conexión
contribuyen igualmente, las características individuales ( apti-
tudes intelectuales, motivación e intereses, etc.) asociadas a
los estilos cognitivos.
Algunos estudios sobre procesos cognitivos (Ramírez
y castañeda, 1974; Witkin y otros, 1977; Palacios y Carretero,
1982, etc.), no realizados con población de sordos, dicen que la
elección de carrera se hace, entre otras variables, en función
del tipo de estilo cognitivo que se tenga. Además, debido a su
carácter bipolar, el estilo cognitivo se presta más a procesos de
Consejo y Orientación, que a procesos de selección profesional
(De la Orden, 1981-2).
En el caso de la población sorda y aunque no
existen estudios que lo demuestren, la elección académica tiene
que ver con otros capítulos nivel socio-económico, interés de
los padres, aptitudes y actitudes del joven sordo hacia los
estudios, grado de estimulación y desmutización, nivel de pérdida
auditiva, etc.) antes que con el tipo de estilo cognitivo que
éste tenga.
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No obstante, es obligado mencionar un excelente
trabajo de Witkin y colaboradores (1977) en el que utilizando el
método longitudinal, siguieron durante unos diez años la trayec-
toria académica y profesional de 1.584 estudiantes de universi-
dad, controlando el tipo de estudios, los cambios que introducían
en sus preferencias y actividades profesionales, además de su
estilo cognitivo (DIC).
Sus conclusiones fueron las siguientes
- Los estudios que realizaron los IC fueron de tipo
científico y técnico, es decir, Ingenierías, Arquitectura,
Militares, Pilotos, Profesores de Matemáticas, etc,
- Los estudiantes DC preferían otras actividades de tipo
social, interpersonal en los que el trabajo diario incluya
el contacto con personas.
- Se halló que el estilo cognitivo DIC resulté ser un mejor
índice para predecir los estudios que acabarían realizando
los sujetos, que los propios test aptitudinales.
- Los sujetos cuya elección académica era inicialmente ade-
cuada a su estilo cognitivo (DIC), cambiaban significati-
vamente menos de estudios que los estudiantes cuya elec-
ción inicial no se correspondía con el estilo cognitivo
que poseían. Los DC cambian con más frecuencia de estudios
que los IC.
- Se comprobó que el estilo cognitivo de los sujetos
correlacionaba mejor con el tipo de estudios que cursaban,
que las pruebas psicotécnicas que habían realizado sobre
sus intereses profesionales.
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Este tipo de estudios vienen a corroborar lo que ya
hemos comentado, que el conocimiento del estilo cognitivo de los
alumnos, facilitará la labor del orientador que actualmente se
sirve de pruebas de tipo vocacional y aptitudinales, así como de
la valoración del propio profesor.
Los escasos estudios que hablan de la orientación
profesional en el mundo de los sordos ( Cecilia, 1985; Jáudenes,
1985) nos muestran claramente, que este colectivo de personas se
encuentran en una situación de desventaja inicial, mayor a la de
la población general.
Es cierto que la barrera lingúistica, e incluso las
pruebas de acceso, son factores que limitan las posibilidades de
encontrar empleo para los sordos. Pero por otra parte, una cohe-
rente orientación profesional ayudaría al sordo a conocer sus
capacidades y limitaciones, y a buscar empleos que se adapten a
las mismas. Quigley y Kretschmner (1982), realizaron un estudio
donde analizan la falta de información laboral y de orientación
profesional que tenían los sordos de EEUU hace diez años.
Lerman y Guilfoyle (1970), investigaron el desarro-
lío de los intereses profesionales y la planificación de habili-
dades de jóvenes sordos entre los 12’5 y 205 años de edad. Los
resultados de tal investigación muestran como, en general, los
sordos escogían los de nivel socioeconómico y de habilidades
exigidas más bajos que sus compañeros oyentes. Las elecciones
profesionales de los sordos eran las tradicionales; la imprenta y
la carpintería.
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La madurez profesional estaba relacionada con la
capacidad lingtiística, con el nivel cultural y educativo de cada
sordo y de su familia, y con otras variables que antes he comen-
tado: el grado de pérdida auditiva, la causa y el momento en que
se produjo la sordera, el nivel socioeconómico.. . todo ello se
relacionaba con el status profesional alcanzado.
Es evidente, que cada día se ve más clara la nece-
sidad de una mejor Orientación, tanto escolar como profesional,
para estas personas. Sería bueno, que las Entidades Públicas
ofrecieran cursos de formación profesional adecuados a las ac-
tuales posibilidades laborales de los sordos (informática, bellas
artes, talleres de fotomecánica, imprenta, encuadernación,
jardinería ornamental y horticultura, estética, etc.). Además, el
alumno sordo recibiría en estos cursos el apoyo necesario para
que existieran ciertas garantías de éxito : profesores especiali-
zados (conocedores del lenguaje de signos), adaptaciones curri—
culares especiales, prácticum guiado...
14.4.- Competencias del profesor de niños sordos y DIC
Recientemente se ha publicado a nivel nacional e
internacional ( Commission on Education of the Deaf, 1988;
Johnson, Liddell y Erting, 1989), que los programas de Educación
para sordos están fracasando debido a múltiples causas, entre las
que destacan, la escasa preparación técnica que reciben los
profesionales que se dedican a la enseñanza y que tienen en su
aula algún niño sordo.
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En este punto vamos a analizar las competencias que
todo profesor de niños sordos debería tener y su relación con el
estilo cognitivo DIC. Evidentemente son muchas las cualidades
humanas y profesionales que se requieren para dedicarse a la
enseñanza, pero cuando además se trata de una enseñanza “especia-
lizada” <en nuestro caso, con niños sordos), esas competencias
aumentan considerablemente.
Se han realizado muchos estudios sobre el tema,
pero destacaré el de Luckner (1989) por tratarse de una investi-
gación sobre las competencias que los profesores de sordos de la
Escuela Elemental y Secundaria, veían corno imprescindibles para
la práctica educativa con niños deficientes auditivos.
Los resultados más interesantes de ese estudio son:
En primer lugar, que la mayoría de los profesores pensaban que
existían una serie de estrategias o competencias que todo profe-
sor de estudiantes sordos debería conocer obligatoriamente inde-
pendientemente de la edad de éstos; en segundo lugar, que los
mismos profesores tienen dificultades en saber las característi-
cas que son más y menos importantes; y por último, no siempre
esas cualidades o competencias son fácilmente adquiribles o
aprendibles, debido a su marcado carácter personal y no profe-
sional ( por ejemplo, el tipo de estilo cognitivo).
Anteriormente ya algunos autores habían estudiado
el tema y habían hecho un esfuerzo por enunciar todo un listado
de competencias, (Gargiulo y Pigge, 1979; Scott, 1983; Serwatka,
Venn y Sherve, 1984; Venn, Serwatka y Shreve, 1982).
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En la investigación realizada por Luckner (1989),
cada profesor envió una lista con las competencias más importan-
tes que según ellos debía tener el profesor de niños sordos.
Todas ellas las agrupó en cuatro factores:
1.— Estrategias interpersonales
2.- “ de planificación de las clases
3.- Trabajo en equipo y guía de otros
4.— Conciencia profesional
Los dos grupos (profesores de enseñanza primaria y
secundaria) manifestaron diferencias en la importancia que conce-
dían a los cuatro factores; mientras que los de enseñanza prima-
ria manifestaron que el más importante era el factor de “trabajo
en equipo y el ser guía de los alumnos”. Los profesores de en-
señanza secundaria pensaban que el factor “estrategias inter-
personales” era el más importante para ellos.
En la misma investigación, no existieron diferen-
cias significativas en 32 competencias de las 40 que habían
enviado los profesores, pero si en las 8 restantes, que se in-
cluirían dentro de los dos factores anteriormente señalados. Las
competencias que tuvieron puntuaciones estadísticamente signifi-
cativas entre los dos grupos de profesores fueron las siguientes:
1) Habilidad para la enseñanza del lenguaje.
2) “ para valorar el uso de los restos auditivos por los
alumnos sordos.
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3) Habilidad para valorar el discurso de comunicación de los
mismos alumnos sordos.
4) Habilidad para evaluar las competencias en lengua inglesa.
5) “ para instruir/guiar a los padres en el uso y
mantenimiento de la amplificación de sonidos.
6) Habilidad para trabajar con efectividad con otros profesio-
nales de la misma escuela o comunidad.
7) Habilidad para instruir/guiar a los padres a mejorar sus
instrucciones en las tareas de casa.
8) Habilidad para utilizar la información de las evaluaciones
obtenidas para desarrollar el plan de educación individua-
lizada (PDI).
Los resultados de este estudio sugieren que los
profesores de sordos, tanto de educación primaria como de se-
cundaria, creen que muchas de las estrategias o competencias del
estudio son necesarias para todos los profesores de niños sordos
sin tener en cuenta la edad o nivel de los estudios; sin embargo,
los datos también sugieren que existen importantes diferencias.
Nash y Castle (1980) expresaron, que Los profesores de secunda-
ria podían trabajar con los alumnos sordos en áreas de contenido,
mientras que los profesores de primaria daban más importancia al
sentido terapéutico que al instruccional. Por tanto, la formación
de los profesores de sordos no debe ser homogénea, sino que se
deberá tener en cuenta, entre otras muchas cosas, la edad de los
niños sordos a los que se va a dar clase.
228
Pero además, será de suma importancia que cada pro-
fesor conozca su propio estilo cognitivo para poder adaptar su
enseñanza a cada uno de sus alumnos sordos.
Por último, comentar que se impone cada vez más una
adaptación individualizada del currículum, de tal forma que el
profesor, a la hora de impartir sus clases, tenga elementos sufi-
cientes de conocimiento del alumno como para que su acción educa-
tiva sea realmente eficaz.
CAPITULO 15 ELEMENTOS DE PROCESO
15.1.— Curriculum diferenciado
* Componentes curriculares del proceso enseñanza-aprendizaje *
En todo proceso didáctico pueden establecerse va-
rios componentes; a continuación analizaré cada uno de ellos
bajo el prisma de la educación de niños sordos, basándome en las
diferencias metodológicas que existen en función de cada tipo de
estilo cognitivo.
Si cada grupo de sujetos debe recibir una educación
diferenciada, dependiendo de sus caraterísticas peculiares, tam-
bién los niños sordos han de ser educados según sus modos especí-
ficos de aprender. Esta es la razón por la que considero tan
importante que el profesor conozca cómo son sus alumnos, cómo
aprenden, para poder así adaptar su enseñanza a las característi-
cas personales de cada alumno.
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Veamos a continuación, cada uno de los componentes
curriculares de todo acto didáctico y reflexionemos sobre las
aplicaciones prácticas que éstos tienen en la enseñanza de niños
sordos
OBJETIVOS
Respecto a los objetivos, es importante que el
profesor conozca las diferentes repercusiones que tiene en sus
alumnos sordos, el hecho de conocer o no, cuáles son los motivos
y la finalidad de estudiar unas determinadas cosas.
Existen diferencias entre los niños con estilo
cognitivo Dependiente de Campo y los que tienen estilo Indepen-
diente. Por ejemplo, para los niños sordos que sean DC, se debe-
rán especificar con toda claridad, cuáles son los objetivos que
se han de alcanzar, relacionándolos, si es posible, con otros
temas del programa, otras asignaturas, etc. Sin embargo, los
niños que sean IC, además de atender los aspectos globales de
cada tema, estructuran perfectamente las dimensiones parciales de
las cosas viéndolas como un todo; los niños IC, lo que necesitan
por tanto, es una orientación previa, para que después cada uno
trabaje por su cuenta.
Ahora bien, ¿ estarán relacionadas las variables,
destreza en la resolución de la prueba GEFT y autodescubrimien-
to 2. Es muy importante que la tarea encomendada a los niños 10,
tenga sentido por sí misma, puesto que este tipo de sujetos,
estructuran y dan suma importancia a las posibles relaciones que
pueda tener la materia explicada.
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Los esquemas son de gran ayuda para todas las
personas, pero creo que especialmente para los niños sordos DC,
pues con una primera lectura del esquema tienen ya una idea
global de lo que tienen que asimilar. Para los sujetos IC, sin
embargo, el esquema no es tan necesario; son más analíticos y se
centran en puntos más concretos, dando menos importancia a la
idea global del tema que los DC.
CONTENIDOS ESCOLARES
Debemos tener en cuenta que las tareas escolares se
realizan para aprender, para adquirir nueva información que más
tarde se utilizará. Pero ¿ qué contenidos se deben aprender?
¿ deberá estar relacionado el contenido del currículum con el
estilo cognitivo de cada niño 2 La respuesta a la segunda pre-
gunta es obviamente positiva. Para seleccionar los contenidos de
una asignatura, siempre habrá que tener presentes las caracte-
rísticas cognitivas de los alumnos. En cuanto a los contenidos
que se deben aprender, pienso que es más importante para el
alumno sordo, que se adquieran estrategias y no sólo contenidos;
estrategias para resolver una determinada clase de problemas,
para buscar una información más personal, para poder acudir a
nuevas fuentes de ayuda, etc.
Los contenidos escolares se pueden organizar según
Sigel y Coop (1964) en dos niveles un primer nivel descriptivo
por ejemplo, información descriptiva de hechos ) y un nivel
inferencial (por ejemplo, organizar los datos de manera que
puedan ser generalizables), pero siempre en función de otras
variables como la edad, el CI, el estilo cognitivo, etc.
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Decíamos que existe una clara relación entre los
contenidos escolares y los estilos cognitivos. Existen estudios
experimentales, (Goodenough, 1976 y Witkin, 1977) que mantienen
que los alumnos DC suelen tener unos resultados mejores que los
IC, en tareas con contenidos sociales. De ahí se puede deducir
que, los DC superan a los IC en asignaturas como Geografía e
Historia, y demás asignaturas de humanidades. Este razonamiento
no es inflexible, por lo que puede haber casos en los que ésto no
se cumpla, pero normalmente suele suceder lo anterior.
Sin embargo, los alumnos con estilo IC, suelen
superar académicamente a los DC en asignaturas con contenidos que
se basen en el análisis de problemas; por ejemplo, programas en
los que destaquen las Matemáticas, la Física, la Química, etc.
En el caso de los niños sordos sucede lo mismo; los
niños que obtenían más éxito en tareas de contenido analítico
fueron los que mejor realizaron la prueba GEFT. Este detalle lo
pude comprobar al preguntar a los profesores de los 128 niños
sordos seleccionados, por los resultados y preferencias académi-
cas de éstos, tras conocer cómo habían respondido a la prueba de
Estilos Cognitivos, GEFT de Witkin.
En lo que atañe a la forma de percibir la informa-
ción por los niños sordos DC e IC, es importante saber que los
primeros, aprenden mejor los contenidos que les han sido explica-
dos de forma secuencial, historiada. Sin embargo, a los lIC no les
interesa la secuenciación en sí, sino cada una de sus partes,
siempre que éstas tengan estructura y sentido por sí mismas.
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METODOLOGíA
Cada profesor, debería seleccionar los métodos de
enseñanza que sean más eficaces para unos alumnos con determina-
das características cognitivas, siguiendo la línea que propone el
Paradigma ATI (Aptitud Treatment Interaction) ; ésta sería una
buena forma de llevar a la práctica el principio de
individualización de la enseñanza con mayor probabilidad de éxi-
to. En el caso de los niños sordos, la metodología a emplear toma
una gran importancia ya que entran otras variables de gran impor-
tancia educativa: el sistema de comunicación, el grado de pérdida
auditiva, la preparación especializada del profesor, etc.
Antes he comentado que los niños sordos 10 son más
autónomos y no les gusta que el profesor les dirija continuamente
su tarea; sin embargo, los DC necesitan un apoyo constante del
maestro.
Una investigación sumamente interesante, podría ser
la que relacionara los EC de los alumnos sordos con las estrate-
gias o metodologías didácticas. Para ello se podrían elaborar
programas educativos que reflejaran si existen o no diferencias
en el rendimiento, dependiendo de la metodología seguida por el
profesor y del propio estilo cognitivo del alumno. Más tarde se
abordará la relación que existe entre el rendimiento académico y
el estilo cognitivo (DIC) de los alumnos.
Pero todavía hay algo más que debemos tener en
cuenta; el estilo cognitivo guarda relación también con el
material que se emplee; este influirá tanto en la adquisición de
material nuevo como en la utilización del ya conocido.
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Por tanto, las preferencias aparecerán con más
facilidad en unos contextos que en otros y los niños sordos DC,
preferirán un material didáctico diferente a los IC. Lo mismo
ocurre con el tipo de actividades que se realicen en el aula y
fuera del aula. Deben ser actividades que se ajusten en todo
momento al tipo de EC del niño sordo, además de respetar las
diferencias individuales de éstos niños : nivel de restos auditi-
vos, tipo de comunicación que utiliza, nivel de lenguaje oral,
etc.
a) Relación entre estilo cocinitivo <DIC’> del alumno sordo y el
estilo de enseñanza del profesor
Cada profesor tiene su propia forma de enseñar, que
viene marcada entre otras cosas, por su estilo cognitivo pe-
culiar. Voy a ofrecer a continuación un cuadro comparativo de la
forma de enseñar que tienen los profesores, según sea su estilo
cognitivo (DIC), para que se aprecie la importancia que esta
variable puede tener en la enseñanza de los niños con defi-
ciencias auditivas. El cuadro está basado en una obra de Ramírez
y Castañeda (1974).
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CUADRO COMPARATIVO DEL ESTILO DE ENSEÑANZA
DE LOS PROFESORES, EN RELACION CON SU
PROPIO ESTILO COGNITIVO (DIC)
ESTILO DE ENSEÑANZA “DC” ESTILO DE ENSEÑANZA “IC”
CONDUCTA PERSONAL DEL PROFESOR
1. Crea una atmósfera de afecti— 1. Establece relaciones forma-
vidad y aprobación mediante les y frías con sus alumnos;
expresiones físicas y verbales, muestra su papel de figura
autoritaria.
2. Personaliza las recompensas 2. Centra su atención en los
estrechando así sus relaciones objetivos instructivos y aca-
con cada uno de sus alumnos. démicos relegando a un segun-
do lugar la importancia de la
atmósfera social y afectiva.
CONDUCTA INSTRUCTIVA DEL PROFESOR
l.Manifiesta confianza en la ca-
pacidad del alumno para reali-
zar con éxito las tareas; se
percata con facilidad de los
alumnos que necesitan ayuda.
2.Proporciona ayuda y orienta-
ción a sus alumnos; expresa
con claridad la finalidad y
objetivos de la lección.
3.Estimula el aprendizaje me-
diante la imitación de modelos.
4.Estimula la cooperación y el
sentimiento de grupo. Estimula
a la clase a pensar y trabajar
como un todo.
5.Mantiene discusiones informa-
les en clase;proporciona opor-
tunidades para que los alumnos
perciban la relación de los
que aprenden con sus propias
experiencias personales. —
1.Estimula el rendimiento inde-
pendiente del alumno; destaca
importancia del esfuerzo indi-
vidual.
2.Estimula la competitividad.
3.Adopta el papel de consultor;
permite al alumno buscar ayu-
da sólo en situaciones difí-
ciles.
4.Estimula el aprendizaje por
ensayo y error.
5.Dirige la atención del alum-
no hacia las tareas asignadas.
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CONDUCTA DEL PROFESOR CON RESPECTO
AL PROGRAMA DE LA ASIGNATURA
1.Destaca los aspectos globales
de los conceptos; antes de co-
menzar la clase se asegura de
que el alumno ha entendido los
objetivos que tiene que reali-
zar. Resalta las generalizacio-
nes y ayuda a aplicarlas a si-
tuaciones concretas.
2.Personaliza el currículun, re-
lacionando los materiales,las
actividades a los intereses de
los alumnos.
3.Humaniza el currículum, re-
lacionando y atribuyéndo
características humanas a los
conceptos y principios.
4.Utiliza los materiales de en-
señanza de forma que permitan
al alumno manifestar sus sen-
timientos; ayuda a los alumnos
a aplicar conceptos para iden-
tificar y categorizar sus pro-
pias experiencias.
l.Se centra en detalles del ma-
terial que utiliza.
2.Destaca hechos y principios;
enseña a los alumnos a resol-
ver problemas usando formas
abreviadas y procedimientos
nuevos.
3.Se centra en abstracciones;
tiende a usar gráficos, mapas
y fórmulas incluso cuando en-
seña sociales y humanidades.
4.Fomenta el aprendizaje induc-
tivo y el método de descubri-
miento; comienza por las par-
tes para llegar al todo.
Además de estas conductas típicas de profesores DC
o IC, dentro de este apartado, métodos de enseñanza, es importan-
te que señalemos algunas cuestiones que un profesor de niños
sordos debería tener en cuenta con respecto a la comunicación con
sus alumnos en el aula; quizás sean tan elementales que nunca nos
hayamos percatado si se cumplen o no, por esto, bien vale la pena
que las repasemos
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* Se debe explicar pausadamente y mirando siempre a los
alumnos; esto quiere decir, que el profesor no se debe
mover del centro de la clase para que los alumnos no pier-
dan de vista lo que es lo más importante para ellos, la
boca del profesor, o las manos si este hace algún tipo de
gesto, mímica, dactilología, etc. Una consecuencia práctica
de esto es que, cuando se escriba en la pizarra, no se
debe explicar nada mirando hacia ésta, pues los alumnos con
dificultades auditivas quedarán totalmente perdidos.
* Se debe tratar de pronunciar bien para que los niños lean
con mayor facilidad los labios; esto no quiere decir que se
deba forzar la gesticulación de la boca porque entonces
desconcertaremos a los niños.
* No se deben mezclar ideas que compliquen la explicación;
esto dificulta gravemente la comprensión. Se pondrán muchos
ejemplos que sean además, concretos y fáciles de entender.
* No se debe estar mucho tiempo explicándoles una cosa, pues
además de ser agotador para ellos, resta eficacia. El
esfuerzo que conlíeva prestar una atención constante a los
labios del profesor o a las manos, hace que el niño sordo
se canse muy pronto y desconecte.
* El profesor de sordos deberá tender hacia una comunicación
total con sus alumnos. Esto quiere decir que, en sus expli-
caciones hará uso de todo tipo de sistemas y lenguajes
lenguaje oral, signado, cued-speech, vídeos y dibujos,
dactilología, etc.
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b) Estilos de aprendizaje y su relación con el estilo cociriitivO
<DIC) de los alumnos sordos
Otra diferencia en el aprendizaje de los niños DC
respecto de los IC, es que aprenden mejor un determinado tema, si
al comienzo de este, se les da una idea resumen que enmarque esos
conocimientos; sin embargo, a los niños sordos DC les resulta
enormemente difícil aprender las cosas de memoria, sin entender
el sentido global de éstas. Los sujetos sordos con estilo cogni--
tivo IC realizan las tareas de memorización mucho mejor que los
DC, según indican en su trabajo Bebko y otros (1992).
Conviene estimular al niño a que desarrolle sus
propias estrategias de aprendizaje, tanto dentro como fuera del
ámbito escolar, ya que el material de aprendizaje puede de igual
forma, aprenderse y recordarse como aprenderse y olvidarse. Esto
que acabo de señalar es de suma importancia para los niños con
dificultades de audición, ya sean DC ó lIC ( Liben, 1984 ).
EVALUACION
La evaluación no es más que una comprobación de
que los objetivos previstos por el profesor en clase, han sido
alcanzados por los alumnos en un grado suficiente. Ahora bien, si
conociéramos, además de la capacidad o aptitudes del alumno sordo
(C.I.), su estilo cognitivo (DIC), sus principales rasgos de
personalidad, su grado de motivación para el estudio, la calidad-
de sus primeros aprendizajes, etc., podríamos elaborar con más
éxito una evaluación más diferenciadora e intervenir en algunos
déficits que pueden habernos pasado desapercibidos.
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Es cierto que los errores en un exámen pueden ser
consecuencia del estilo cognitivo del alumno; por ejemplo, los
errores en el cálculo o en la memorización pueden deberse a la
falta de atención a los detalles o a no detectar el problema
adecuadamente, síntomas ambos de impulsividad y no de reflexivi-
dad. En el caso de los niños sordos Dependientes e Independientes
de campo, sucede que los últimos suelen ser más rápidos en la
realización de las tareas, por lo que generalmente cometen más
errores que los DC ( Gibson, 1984; Clark, 1991 ).
El hecho de que el profesor conozca el estilo
cognitivo de cada uno de sus alumnos, permite que pueda elaborar
un tipo de evaluación “adaptada” a los diferentes alumnos; esto
repercutirá positivamente en su rendimiento. Ahora bien, me
gustaría matizar algunas cosas
a) Todo profesor deberá conocer el estilo cognitivo de
sus alumnos, y evaluarlos conforme a este. Esto sería
perpetuar las diferencias entre los sujetos, ya sean
sordos u oyentes.
b) Todo profesor deberá intentar que sus alumnos
adquieran, al menos un cierto grado de habilidad en ambos
estilos, lo cual enriquecerá su facilidad para adquirir
todo tipo de contenidos, escolares y extraescolares.
¿ Cuál de estas dos opciones será más acertada en
el caso de nuestros alumnos con deficiencias auditivas 2
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Personalmente pienso que la segunda, pues así se
les facilitará la resolución de los problemas que se les presen-
ten en la vida; estarán mejor preparados si los entrenamos a ver
las cosas de las dos formas, analítica y globalmente.
Por otra parte, soy consciente de la dificultad que
supone para el profesor aceptar conductas y modos de afrontar los
problemas que no sean compatibles con el propio estilo cognitivo.
EJ. ideal, pienso que sería, proporcionar al niño
sordo y también al oyente, la capacidad de variar su enfoque
cognitivo en función de los cambios que se den en las condiciones
de la tarea; según sea la tarea o los objetivos a realizar, así
será su forma de actuar.
Por tanto, todo profesor deberá decidirse por una
de las dos opciones y actuar en consecuencia. La evaluación de un
mismo alumno será distinta, en función de la opción anterior que
se considere, así como del tipo de tarea u objetivo que se
pretenda conseguir.
Por último, el conocimiento por parte del profesor
de las relaciones que el estilo cognitivo (DIC) tiene con los
diferentes componentes curriculares del proceso E—A (objetivos,
contenidos, metodología y evaluación), repercutirá positivamente
en el rendimiento escolar de los alumnos con déficit auditivo,
pues adaptará su docencia a las características cognitivas indi-
viduales de sus alumnos.
240
15.2.- La acción del profesor de niños sordos ~ DIC
* La conducta de los profesores y el estilo cognitivo DIC *
Algunos estudios exploratorios con alumnos de Ma-
gisterio han demostrado que el recuerdo que los profesores tienen
de sus alumnos y la forma en que organizan sus conocimientos
sobre éstos, varían según su estilo cognitivo (Sigel,l961b). A
un grupo de futuros profesores se les presentó un caso—estudio
sobre un chico y se les pidió que lo repitieran de memoria en
tres ocasiones sucesivas. En tres días que duró la prueba, el
tipo de hechos que repetía cada uno de ellos sobre el chico, así
como la organización de los mismos, eran diferentes según los
estilos. Los que eran más analítico-descriptivos recordaban más
detalles y el orden secuencial de éstos, pero los que tenían un
estilo más relacional tendían a responder de un modo más globali-
zado y más condensado omitiendo detalles, aunque también ordena-
ban la secuencia del asunto.
Esta investigación demostró que los profesores,
como todas las demás personas, seleccionan lo que recuerdan,
aquello a lo que prestan atención y a cómo usan su información.
El estilo cognitivo del profesor se convierte así en una variable
importante que influye en su conducta como profesional.
La actuación del profesor de niños sordos, también
varía en relación a su estilo cognitivo. Es lógico suponer que
aquellos profesores que tiendan a ser más globalizadores también
tenderán a poner más énfasis en una forma globalizadora de
enseñar—aprender.
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Como ya hemos dicho, aquellos profesores a quienes
atrae la enseñanza como profesión es probable que sean, cono
grupo, relativamente más Dependientes de Campo. Esta observación
se basa en que las personas DC tienden a gustarles más las
ocupaciones en las que pasan su tiempo de trabajo más con otras
personas que solas.
Aunque los profesores, como categoría, sean un
grupo DC ( Witkin y otros, 1977; Goodenough, 1978 ), hay entre
ellos diferencias sustanciales; por ejemplo, en la elección de la
especialidad se muestran diferencias entre los profesores en
función del tipo de estilo cognitivo que tengan (DiStefano,
1969). Los profesores que eligen Matemáticas o Ciencias, es
probable que sean relativamente IC, y los que se deciden por las
Ciencias Sociales, posiblemente sean más DC.
Por otro lado, y en función a las estrategias de
enseñanza de los profesores, aquellos que sean Dependientes de
Campo preferirán en la enseñanza más un método de discusión, que
los métodos expositivos o de descubrimiento preferidos por los
profesores Independientes de Campo (t’Ju, 1968). Aquí también es
evidente la tendencia de los profesores DC para procurar la
relación interpersonal con los alumnos y compañeros.
El método expositivo y el de descubrimiento son más
directivos, dando al profesor mayor responsabilidad en la situa-
ción de aprendizaje; por esto no sorprende que los profesores IC
se interesen por tales métodos y los utilicen.
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Ohnmacht (1967a) descubrió que los profesores rela-
tivamente IC son más directos en sus intentos de influenciar a
los estudiantes que los DC. Asimismo verificó que los profesores
DC tienen actitudes más favorables a la práctica de procedimien-
tos democráticos en el aula que los IC.
Los resultados de otro estudio de Distefano (1969),
nos aportan pruebas sobre la importancia de la relación que debe
existir entre el estilo cognitivo del profesor y del alumno.
DiStefano pidió a profesores extremadamente DC e IC, que descri-
biesen a sus alumnos, todos ellos evaluados anteriormente como
Independientes de Campo. Igualmente, a estos alumnos se les
solicité que describieran a sus profesores.
Los resultados fueron claros: profesores y alumnos
del mismo estilo cognitivo se describieron mutuamente en términos
altamente positivos, así como los profesores y alumnos de dife-
rentes estilos mostraron gran tendencia a describir al otro
negativamente. Otra conclusión que se extrajo de este estudio
fue, que los profesores evaluaban más superiormente la inteligen-
cia de aquellos estudiantes que se les asemejaban en estilo
cognitivo.
Relacionado con el estudio de los estilos cogniti-
vos de los profesores y su impacto en el aprendizaje, existe un
estudio de Renneis (1970) que evaluó el efecto de modelos de
enseñanza concebidos para seguir una vía DC o IC. Contrariamente
a las expectativas, tanto con los niños DC como con los IC,
resulté mejor su entrenamiento con métodos analíticos que con
métodos sintéticos.
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* Conductas típicas de los alumnos y DIC *
Habiendo analizado cómo la enseñanza puede ser
influenciada por el estilo cognitivo del profesor, veamos ahora
el reverso de la cuestión; cómo el estilo cognitivo puede influir
en la manera de aprender del alumno.
Primero, se ha demostrado que la cantidad de cono-
cimientos que los alumnos adquieren a través de diferentes méto-
dos de enseñanza, tienden a estar relacionados con su estilo
cognitivo (Grieve y Davis, 1971).
Una conclusión interesante de este estudio fue que
los chicos más DC fueron los que sacaron más beneficios del
método de descubrimiento. Esto además tiene sentido cuando con
aquel método, comparado con el expositivo, el aprendizaje se
verifica a través de la interacción con el profesor, contexto que
es más conveniente a la orientación social de los estudiantes más
Dependientes de Campo.
Hemos comentado ya como el estilo cognitivo de un
estudiante afecta en su elección académica y en sus preferencias
escolares. Generalmente podemos esperar que los estudiantes ten-
gan mayor éxito en las áreas de estudio que están más de acuerdo
con sus estilos cognitivos. No obstante, tal generalización no
debe conducirnos a no prestar la asistencia necesaria a los
estudiantes DC que se encuentren en áreas que no están de acuerdo
con sus estilos (Spitler, 1971).
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En el caso de los estudiantes sordos se añaden al
tipo de estilo cognitivo otra serie de variables (bajo grado de
abstracción, grado de pérdida auditiva, bajo nivel de entendi-
miento de la lectura, etc.) que van a dificultar su trayectoria
escolar, como vimos anteriormente al hablar de la importancia de
la Orientación Escolar y Profesional en la población de niños
sordos.
También vale la pena referirnos aquí a la repetida
observación de la que se infiere, que niños que plantean difi-
cultades de aprendizaje, especialmente en el área de la lectura,
tienden a ser más DC ( Stuart, 1967; Bruininks, 1969; Keogh y
Donlon, 1972; etc. ). En el caso de los deficientes auditivos
pienso, que las dificultades en lectura vienen dadas por otra
serie de causas ( falta de estimulación temprana, pobreza de
vocabulario, falta de motivación hacia la lectura... ), que por
el tipo de estilo cognitivo Dependiente de Campo, según se in-
fiere del capítulo que dedico a la comunicación del niño sordo en
la primera parte de la Tesis.
Se ofrece a continuación, un cuadro comparativo de
las conductas típicas de alumnos tanto DC como IC, en relación
con sus compañeros y con su profesores; Ramírez y Castañeda
(1974).
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SUJETOS “DC” SUJETOS “10”
RELACION CON LOS COMPAÑEROS
1. Les gusta trabajar con otros
para alcanzar un objetivo
común.
2. Les gusta ayudar a los demás
3. Les afectan los sentimientos
y las opiniones de los com-
pañeros.
1. Prefieren trabajar de modo
independiente.
2. Les gusta competir y desta—
carse de los demás.
3. Están centrados en su traba-
jo: no les afecta el ambien-
te social de la clase.
RELACION PERSONAL CON LOS PROFESORES
1. Expresan abiertamente senti-
mientos positivos hacia los
profesores.
2. Hacen preguntas sobre gus-
tos y experiencias persona-
les de los profesores; les
gustaría ser maestros.
1. Raramente buscan contacto
con el profesor.
2. Sus interacciones con el
profesor se restringen a la
tarea que están realizando
en ese momento.
RELACION ACADEMICA CON EL PROFESOR
1. Buscan ayuda y orientación
en el profesor.
2. Buscan recompensas que for-
talezcan sus relaciones con
los profesores.
1. Les gusta abordar tareas nue-
vas sin la ayuda del profesor
2. Se muestran impacientes por
comenzar la tarea; les gusta
terminar siempre los primeros
3. Su motivación aumenta cuan— 3. No buscan recompensas socia—
do trabajan individualmente les.
con el profesor.
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Este cuadro, al igual que los anteriores, pretende
ayudar a los profesores de niños sordos a conocer cómo es el
estilo cognitivo (DIC) de sus alumnos. Con esta gama de con-
ductas, se intenta que el lector compare y reflexione sobre su
propia actuación en e). aula.
personalmente pienso que, el perfil del niño sordo
si se observa el cuadro anterior, se ajusta más a las caracterís-
ticas descritas en el apartado de los Independientes de Campo.
Sin embargo, la muestra de niños sordos analizada en nuestro
estudio empírico, obtiene un menor resultado en la prueba GEFT, y
por tanto, un mayor grado de Dependencia de Campo que la muestra
de niños oyentes, (ver segunda parte de la Tesis).
* Interacción profesor-alumno sordo y estilo cocini-tivo DIC *
La interacción ( visual, verbal, gestual...) entre
el profesor y el alumno sordo deberá ser total. El problema es:
o qué será más fácil para los profesores de niños con deficien-
cias auditivas, trabajar con alumnos con estilos compatibles a
los suyos o con aquellos cuyos estilos cognitivos sean discrepan-
tes 2. Si como se sabe, una de las vías de desarrollo del estilo
cognitivo (DIC) del alumno, es la de incrementar su confrontación
con el ambiente, y si este tipo de conflicto facilita el desarro-
lío del estilo, habrá mayores beneficios en las situaciones en
que profesores y alumnos tengan diferentes estilos cognitivos.
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La relación del profesor con el alumno está mediada
por el tipo de estilo cognitivo que ambos tengan. Así, un prof e—
sor IC organizará sus clases de forma no implicativa, mientras
que el DC, las organizará de forma consensuada, teniendo en
cuenta la opinión y capacidad de sus alumnos.
En un estudio sobre la importancia de los primeros
veinticinco minutos de interacción profesor—alumno que realizaron
autores como, altman, Goodenough, Witkin, Freedman y Friedxnan en
1975, nos dicen que las consecuencias del estilo cognitivo en la
situación de aula son inmediatamente establecidas en la primera
sesión en que profesor y alumno están juntos. Si ésto es así, ¿
esas consecuencias podrán ser cambiadas con el tiempo 2 o al
contrario, ¿ serán reforzadas 2. Son cuestiones que requieren una
mayor investigación.
Según Witkin (1979), las personas acopladas en
estilo cognitivo tienden a entenderse mejor por tres posibles
razones primero, a causa de la comunión de intereses; segundo,
a causa de las características personales coincidentes; y terce-
ro, a causa de la semejanza en los modos de comunicarse, haciéndo
más fácil y eficaz la comunicación. Estas observaciones sugieren
que aspectos específicos de la comunicación estén asociados con
el estilo cognitivo. Parece que personas del mismo EC emiten
señales semejantes, luego se relacionan mejor entre sí. Parece
igualmente natural, que personas de estilos cognitivos inversos
tengan un tipo de comunicación menos efectiva debido a que exis-
tirá una mayor dificultad de entendimiento mutuo.
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Parece, por tanto, que la coincidencia entre profe-
sor y alumno en estilo cognitivo (DIC) hace que el alumno aprenda
más y mejor, además de tener un mayor enriquecimiento interperso—
nal. Y al contrario, la comunicación y por tanto el aprendizaje,
será menos efectivo entre personas de estilo cognitivo inverso.
White y Kernalegnen (1971) verificaron que las
personas de igual estilo cognitivo utilizan modos semejantes de
comunicación lo que facilita la comprensión entre profesor y
alumno. A partir de sus estudios psicolingtlísticos dedujeron que,
existe la prueba de que el lenguaje de las personas DC y el de
las IC difiere en la frecuencia con que utilizan determinadas
categorías de palabras. Por ejemplo, Jennings <1968) verificó que
las personas DC hacen menos referencias a sí mismas que las lIC.
Por último, autores como DiStefano (1969), James
(1973), Folman (1973) y Green (1972) apuntan tres evidencias
experimentales que coinciden con lo dicho anteriormente
— Profesores y alumnos del mismo estilo cognitivo se valoran
mutuamente de forma positiva, mientras que profesores y alumnos
de estilo cognitivo contrapuesto se valoran mutuamente de forma
negativa -
- Los profesores más extremadamente Independientes de Campo,
tienden a dar notas superiores a los alumnos IC que a los DC. Y
los profesores extremadamente DC, tienden a dar notas supe-
riores a los alumnos DC respecto de sus compañeros 10.
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- El efecto de la asociación de personas del mismo o diferente
estilo cognitivo sobre la atracción interpersonal se manifiesta
generalmente en interacciones sociales en que los participantes
trabajan juntos hacia una meta comun.
Esto es de una gran importancia para el tema que
nos ocupa, pues en el caso de los niños sordos es fundamental que
entre profesor y alumno sordo se emplee una misma categoría de
palabras, un modo semejante de comunicación ( sea verbal, bimo-
dal, signada o total ), de tal forma, que el lenguaje deje de ser
el obstáculo principal de la educación del sordo. Además, según
los resultados de nuestro estudio, no parece oportuno cambiar el
sistema de comunicación que se emplee una vez iniciado uno deter-
minado.
Finalmente, aún dentro del tema de la comunicación,
incluso los gestos de la mano acompañando a las palabras son
realizados de forma diferente por las personas Dependientes e
Independientes de Campo. ( Freedman, O’Hanlon y otros; 1972 ).
Sin embargo, la determinación de que la combinación
de estilos cognitivos entre P-A, origina los mejores resultados
en el aprendizaje, requiere una mayor profundización en el tema,
así como el estudio de la influencia de otro tipo de variables.
Por tanto, para plantear conclusiones adecuadas,
necesitamos establecer una base sólida de conocimientos conse-
guida a través de una investigación sistemática, sobre muchas
otras variables que influyen en la eficacia de la ensenanza y dell
aprendizaje de los niños sordos.
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15.3.- Agrupamiento de los alumnos sordos y ~4
A lo largo de los años han surgido muchas teorías
sobre cuál debería ser el criterio base para agrupar a los a-
lumnos en las aulas. En ocasiones el criterio de agrupamiento se
hacía según el sexo, en otras ocasiones según la edad de los
alumnos, y en otras, según el grado de aptitud o el C.I. de los
alumnos.
El conocimiento del tipo de estilo cognitivo del
niño sordo también puede ayudar a tomar decisiones sobre la
manera de agrupar a estos alumnos en clase. La dimensión DIC
permite establecer una consideración diferenciada de los sujetos,
y apunta normas para resolver el problema del agrupamiento esco-
lar, según se utilicen criterios de semejanza o de diferencia-
ción.
Este tema nos llevaría de nuevo al dilema que vimos
anteriormente ¿ Qué será mejor, que el alumno sordo u oyente
desarrolle al menos un cierto grado de habilidad en los dos
estilos cognitivos DIC, o que cada sujeto se centre en su propio
estilo cognitivo 7.
Tras una u otra opción, el paso siguiente será el
establecimiento de los medios materiales para que esto suceda, y
esto tiene mucha relación con el agrupamiento de los alumnos en
clase.
¿ Qué será mejor de cara al rendimiento académico
del alumno, que esté con compañeros de su mismo estilo cognitivo,
o con otros que adquieran los conocimientos de forma diferente ?.
251
Naturalmente en el caso de los alumnos con defi-
ciencias auditivas habrá que tener en cuenta otras variables
específicas que influyen de forma directa en el rendimiento
académico del alumno; por ejemplo, el tipo de lenguaje empleado,
el nivel de pérdida auditiva, si es hijo de sordos o no, si el
niño sordo es pre o post—locutivo, etc.
También en el caso de los sordos el sexo es una
variable a considerar respecto al agrupamiento de los sujetos en
el aula, puesto que partimos del conocimiento de que las mujeres
sordas son, por lo general, más DC que los hombres sordos (ver
resultados de nuestra investigación). Habrá que tener en cuenta
también, el acoplamiento de alumnos sordos con profesores de su
mismo estilo cognitivo; ésto mejoraría, como ya hemos visto, los
resultados tanto académicos como personales de los alumnos.
Por otra parte, el grado de audición también será
un factor fundamental al agrupar a los propios niños sordos; ¿ se
deberán agrupar sólo atendiendo a su nivel de pérdida auditiva 7.
Es decir, ¿ los niños hipoacúsicos nunca deberán estar en clase
con aquéllos niños cuya sordera sea más profunda 7.
Baker y Cokely (1980), propusieron un modelo de
agrupamiento de los alumnos sordos según varios criterios de los
anteriores interrelacionados. Estos determinantes son el audioló-
gico (nivel de pérdida auditiva), el lingilistico (nivel de compe-
tencia en el lenguaje de signos), social (participación en las
actividades de la comunidad de sordos) y político (influencia en
la organización de la comunidad)
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Surge aquí toda la polémica suscitada en torno a la
integración de los niños sordos en escuelas de oyentes, así como,
a qué tipo de variables atenderemos a la hora de agrupar a este
tipo de alumnos sordos.
¿ Los agruparemos según el tipo de estilo cogní-
tivo o según el grado de pérdida auditiva, mejorando la propuesta
de Baker y Cokely 7. Tal vez la respuesta correcta no sea nin-
guna de las dos, sino que atenderá a un conjunto de factores
aptitudinales y actitudinales que influyen al mismo tiempo.
Veámos brevemente y siguiendo con el agrupamiento,
algunas notas en torno al tema de la integración escolar de los
niños con deficiencias auditivas.
15.4.- La integración escolar del niño sordo
En el mundo de los sordos la educación “especial”
separada de la “normal”, nació como consecuencia de un rechazo
sistemático que se hacía del sordo argumentándose que se descono-
cía gran parte de su problemática; se desconocía cómo sería su
“especial educación” y no se sabía qué criterios había que seguir
para agrupar a los niños sordos, por sus características perso-
nales, aptitudinales, o por sus limitaciones.
La sordera presenta, como estamos viendo, una pro-
blemática específica que exige una atención especializada por
parte de los profesionales, de la familia y del propio niño/a,
que con medios técnicos y procedimientos específicos ha de inten-
tar la superación del déficit.
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El presente apartado, no pretende en modo alguno,
hacer un análisis de las dos ideologías o escuelas que histórica-
mente han teorizado sobre la integración o no integración de los
niños sordos. Simplemente puntar que, casi todos los niños con
dificultades auditivas deberían ser integrados en las escuelas
con niños oyentes, pero atendiendo siempre, una serie de condi-
ciones importantes que tanto el centro, los profesionales (médi-
cos, psicólogos, pedagogos, maestros...), como la propia familia
deberán cumplir.
F. Tortosa (1984) nos apunta una serie de condi-
ciones imprescindibles para que la integración del niño sordo sea
viable, con las cuales personalmente coincido
- Una estimulación precoz que ponga al niño sordo en condiciones
de una mínima comunicación con los coetáneos en el momento de
llevar a cabo esa integración. Resultará del todo imprescindi-
ble al llegar a la edad escolar.
— El número de alumnos de las clases donde se integren sordos
deberá ser reducido. En ningún caso la ratio será mayor de 15 ó
20 alumnos por aula.
— El profesor de la clase deberá conocer la educación de los
niños sordos y comprometerse plenamente en este quehacer como
reto profesional; en ningún caso por imposición o cediendo para
no ser mal visto, como de hecho ha sucedido.
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El profesor será experto y responsable de la tarea
que realiza, dando cuenta a un equipo de control de zona del
proceso educativo que sigue cada uno de sus alumnos sordos. Al
mismo tiempo será gran conocedor de todos los elementos que
rodean al niño sordo: conocerá la mímica, tendrá un cierto
dominio de tipos de comunicación alternativos, dominará su
psicología, etc.
- Por supuesto que la familia también deberá hacerse responsable
de la situación escolar de su hijo sordo. Sin su interés y
dedicación ningún tipo de mejora educativa podría ser posible;
es por esto, por lo que la familia debe constituirse como el
principal motor del progreso de su hijo.
- Se debe estimular y motivar el ambiente que rodee al sordo con
el fin de que no utilice sólo la mímica como medio de expre-
sión, pues ésta invalida en gran parte la integración del
alumno en su clase, (como se ve, este autor es de la escuela
oralista y rechaza, en cierto modo, la utilización de la mímica
por aquellos niños sordos integrados)
Tampoco el niño sordo que esté integrado en una
clase con oyentes será objeto de concesiones y tolerancias por
su conducta ya que esto puede tener efectos muy dañinos educa-
cionalmente para el futuro del niño deficiente auditivo.
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15.5.- La acción de los padres y DIC
Enlazando con un punto anterior, sobre la importan-
cia de una detección y estimulación tempranas, hemos de destacar
el valor de la intervención por parte de los padres. Esta labor
queda perfectamente señalada por Bouton (1976) cuando opina que
cualesquiera que sean las técnicas de las prótesis, el valor de
las pedagogías y del reeducador, reconocemos que el éxito depen-
derá de la actitud de los padres frente a su niño sordo. A ellos
les corresponde la tarea de asegurar la continuidad de la comuni-
cación con él, de enriquecerla, de afianzarla... “ (pág. 186).
Todos los programas de estimulación precoz ponen el
acento en la responsabilidad de los padres como primeros educa-
dores del niño sordo. Sin embargo, con estimulación precoz o sin
ella, hay un factor previo que no debe ser pasado por alto en
ningún momento por los profesionales que tratan con los niños
sordos. Se trata de entender que el primer problema, detectada
una sordera, no está en quien la padece a nivel orgánico, sino en
los padres, en su estado psicológico y en la percepción de la
nueva situación (estilo cognitivo).
No vamos a entrar aquí, puesto que
demasiado del tema, ni en el cómo, ni en quién
noticia de la sordera del niño/a a los padres.
nos informan sobre formas posibles de mitigar el
la sordera de un hijo, ( Northern y Uowns,1974);
de la importancia terapéutica de la transmisión
Hersch y Anion, 1973), etc.
nos desviaríamos






* Acciones que los padres de niños sordos pueden realizar *
El objetivo fundamental del presente apartado,
tiene un marcado contenido práctico y consiste en profundizar, en
la medida de lo posible, en cuáles serán algunas de las tareas
que tendrán que realizar los padres de un niño sordo.
Son muchos los padres de niños con problemas de
audición, que lo primero que comentan es, su deficiente prepara-
ción e información sobre el tema. Para ello, vamos a ir viendo
algunas de las acciones más elementales que se deberían seguir
* En primer lugar, además de la aceptación total de la nueva
situación, los padres se deberán comprometer on los profesio-
nales que estén directamente relacionados con su hijo (médicos,
psicólogos...), a colaborar plenamente en todas las labores que
se les encomienden.
* En segundo lugar, han de medir cuidadosamente su afectividad
hacia el niño; será de un efecto negativo, tanto el exceso de
afecto y permisividad, como el defecto o ausencia de éste. Por
supuesto que habrá que eliminar lo antes posible cualquier
atisvo de culpabilidad de alguno de los padres; para ello es
importante la labor del psicólogo o trabajador social del
Hospital, de la guardería...
* En tercer lugar, suele resultar muy fructífero para la evo-
lución, tanto de los padres como del niño, el asociacionismo.
En las asociaciones los padres se encuentran con personas en su
misma situación, se intercambian vivencias y experiencias ya
pasadas, ven cómo evolucionan otros niños sordos, etc.
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* Por último, resaltar la importancia de la labor educadora de
los padres, ya que ellos continúan en casa lo que los profe-
sores y especialistas han trabajado en la clase. Para ello, es
importante que los padres se informen sobre lo que es la sorde-
ra, las causas que la provocan, los tipos de sordera que exis-
ten, los lugares e instituciones donde pueden acudir. . . ; todo
ello, junto con la comprensión y ayuda del resto de profe-
sionales, harán en muchos casos, que las posibilidades de mejo-
ría del niño, se incrementen con el paso del tiempo.
* Ayudas de carácter técnico con las que se cuentan *
La organización de cursos para padres, por parte
del INSERSO, de centros privados, etc., es una de las principales
vías de información y asesoramiento con las que los padres de
niños con alguna deficiencia casi siempre cuentan. En éstos
cursos, colaboran y participan profesores, médicos, psicólogos,
pedagogos... e incluso sordos adultos. En España realiza una
actividad de este tipo con gran eficacia, PROAS (Promoción y
Asistencia a Sordos), fundada en 1974.
Lógicamente, la preparación de los padres como
educadores o co-educadores, únicamente a través de estos cursos
es de una eficacia limitada; lo que desde la Administración o
desde entidades privadas se debería proponer, (en otros países ya
existen) son, programas de prevención, de tratamiento tempra-
no, etc., prestando a los padres el asesoramiento, ayuda y con-
trol necesarios.
259
* Importancia de la estimulación del ambiente familiar *
Una vez que los padres hayan aceptado plenamente a
su hijo sordo o con problemas de audición, se deberán poner los
medios necesarios para llevar a cabo una adecuada recuperación y
rehabilitación, en el sentido que habla Schrager (1983).
Habría que añadir que, junto con la aceptación de
la sordera y sus consecuencias, debe aceptarse al niño tal y como
es y no como se hubiera querido que fuese. El niño, en efecto, es
sordo y debe aceptarse con su sordera, pero tampoco se debe
llevar esta situación al otro extremo e interpretar esa sordera
cono una incapacidad total que anula todas las demás potenciali-
dades del niño. En definitiva, se tratará de mantener, aunque no
es nada fácil, un equilibrio entre el rechazo y la sobreprotec-
ción de los padres hacia su hijo sordo. Es evidente que una
percepción negativa de los padres hacia su hijo repercute de
forma negativa en este, y de igual forma, una posición
excesivamente proteccionista priva al niño, en ocasiones, de
esfuerzos y exigencias que le son del todo positivas.
Una vez superados los problemas que conlíeva
asumir el déficit del hijo, comenzará en los padres una necesidad
de hacer algo por él. Esta colaboración de los padres, por ejem—
pío, en tener en casa un ambiente verbal enriquecedor, será
fundamental para estimular el desarrollo lingUistico del niño.
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J. Rondad (1984) resalta la poca atención que este
tema ha tenido hasta hace unos años. Los estudios realizados
coinciden en que el lenguaje de los padres al dirigirse al niño,
va modificándose y evolucionando, en función del niño, en los
distintos aspectos de la prosodia, la articulación, el léxico,
los contenidos semánticos, la sintaxis, etc., y evidentemente, en
función de otra serie de variables de los propios padres ( entre
ellas se encuentra el estilo cognitivo de éstos ).
Los padres hacen algo más que dirigirse al niño;
reaccionan tanto verbal como no verbalmente ante las producciones
lingúisticas del hijo. Este papel desempeñado por los padres
suscita la pregunta, de si se trata de una verdadera enseñanza
impartida por éstos de manera implicita, o si se trata, por parte
de los padres, de favorecer todo lo posible la eficacia de la
comunicación con su hijo, adaptándose lo mejor que pueden al
nivel o capacidad y al estilo cognitivo (DIC) de su hijo.
Rondal (1984) entiende también que “ los padres
desempeñan un papel fundamental en la enseñanza del lenguaje a
sus hijos (pág.24). No se trata, por supuesto de una enseñanza
explícita, consciente o de tipo escolar, pero sí puede calificar—
se de enseñanza implícita. Es ya desde estos primeros momentos,
cuando el tipo de estilo cognitivo de los padres comienza a
influir en los hijos la forma de explicarles las cosas, el modo
de presentarles los estímulos y los contenidos de aprendizaje,
los refuerzos que utilizan, etc.
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Realmente son muchas las variables que intervienen
en los niños sordos, haciendo de ellos un grupo especialmente
heterogéneo, como ya vimos en la primera parte del trabajo. Son
especialmente importantes: el grado de pérdida auditiva, el nivel
intelectual, la capacidad de comunicación,.., sin embargo, pienso
que el nivel de participación familiar, tanto a favor como en
contra, puede ser uno de los índices más válidos para establecer
un pronóstico del rendimiento educativo del niño.
Este nivel de participación de los padres en la
tarea de estimular el ambiente verbal tiene mucho que ver con el
tipo de estilo cognitivo de éstos y además, puede darse de varias
formas
* Realizar una repetición de los sonidos que haga el niño sordo
siempre mirándole a él.
* Realizar ellos mismos, sonidos para que sea el niño quien los
repita. Prestar atención a la entonación, decir expresiones
sencillas y frases breves, etc. Es muy importante repetir
muchas veces y delante de él, el nombre del niño para que este,
si tiene restos auditivos se sienta identificado, y si no los
tiene, perciba imágenes visuales agradables que le prestan su
atención.
* Por último, a medida que el niño vaya creciendo y acuda a algún
centro escolar, los padres procurarán facilitar el aprendizaje
de vocabulario de su hijo. Para ello, pueden convertir su casa
en “un gran diccionario” donde todos los objetos lleven escrito
su nombre al lado, para que el niño, cuando no recuerde alguna
palabra pueda acudir a mirarla. Esta experiencia la han reali-
zado varias familias que conozco y les ha sido de gran ayuda.
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* Ventajas del niño sordo hijo de padres sordos ‘k
Una cuestión que como vimos deberá contemplarse en
todo plantamiento educativo es, la de las diferencias existentes
entre niños sordos hijos de padres sordos, con aquellos niños
sordos que son hijos de padres oyentes.
Las consecuencias del descubrimiento de la sordera
no son iguales en un caso y en otro (Fortich, 1987). Las
posibilidades de comunicación a nivel familiar hacen que en un
caso existan, y en el otro, se retrasen considerablemente y sean
limitadas. El niño sordo hijo de padres sordos, nace y crece
entre sus iguales y desarrolla rápidamente el lenguaje de signos
como lo pueda hacer el niño oyente con el lenguaje oral.
De ahí que la interpretación de los padres sordos
de la sordera de sus hijos, el ambiente emocional y afectivo de
éstos y su acceso temprano a la comunicación, estén en la base de
los resultados obtenidos en los múltiples estudios comparativos
con los niños sordos de padres oyentes.
En los primeros aparece, mejor adaptación personal y
social, mejores resultados académicos, mayor facilidad para el
lenguaje escrito, mayor grado de identificación respecto al rol
sexual,... ( Brilí, 1960; Rainer y colab.., 1969; Stevenson, 1964;
Stuckless y Birch, 1966; Quigley, 1966; Schlesinger y Meadow,
1972; Vernon y Koh, 1970; Conrad, 1979, etc.). Sin embargo, en
nuestro estudio no se han producido diferencias significativas en
el estilo cognitivo (DIC) de los 128 sordos de la muestra en
función de si tienen padres sordos o no; (ver la SALIDA ‘7 del
grupo de niños sordos).
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15.6.- Enseñanza para niños sordos basada en el ordenador y
estilo cognitivo CDIC
)
La utilización del ordenador puede ser un medio muy
importante para aumentar las posibilidades educativas de la po-
blación de niños sordos. Es evidente que las nuevas tecnologías
ofrecen alternativas educacionales que eran impensables hace tan
sólo unos años; por esta razón muchos investigadores del mundo
educativo intentan ofrecer nuevos programas que sean atractivos
al tiempo que logren sus objetivos de aprendizaje.
El ordenador, además de ser un importante elemento
motivador, ofrece al niño con deficiencias auditivas grandes
posibilidades para aumentar su desarrollo comunicativo y simbóli-
co. La utilización del ordenador, por tanto, es una buena forma
de llevar a cabo la individualización de la enseñanza.
Por lo tanto, el objeto de este punto no es sólo
destacar las posibilidades instructivas que ofrecen los programas
basados en el ordenador, sino predecir lo eficaz que sería una
enseñanza por medio de programas de ordenador que se adaptara a
las características cognitivas individuales de cada niño sordo.
Ya hemos comentado anteriormente, que es muy im-
portante conocer lo antes posible el tipo de estilo cognitivo de
cada alumno, para poder ofrecerle los medios instructivos que se
adecúen mejor a sus características especificas, y en definitiva,
para que su aprendizaje sea mejor; uno de esos medios es, sin
duda, el ordenador.
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Sería bueno que todas las personas que trabajan en
nuevos programas educativos basados en el ordenador, tuvieran
presentes todos los rasgos y características de los alumnos que
van a utilizar ese programa; entre ellos, el estilo cognitivo.
Tanto el MEC, como equipos de investigación de
Instituciones privadas ( Fundación ONCE, IBM, ...) se esfuerzan
en buscar nuevas aplicaciones informáticas al mundo del sordo.
Un ejemplo de esto, podría ser una investigación en
la que personalmente estoy participando, junto a técnicos y
profesores de la Facultad de Informática de la Universidad Poli-
técnica de Madrid, y expertos en alta tecnología y animación del
Centro de Transferencia Tecnológica en Ingeniería del Cono-
cimiento (CETTICO). Se trata de un proyecto en el que se ofrece-
rá a los profesores de sordos una valiosa herramienta, por medio
de un complejo programa de animación, para lograr el aprendizaje
de la lecto-escritura de niños sordos, dentro del marco de la
Comunicación Total que propuso en su tiempo Denton (1970, 1974).
En este programa (MEHIDA) se le propondrá al niño
sordo por medio de la resolución de ejercicios y juegos, el
aprendizaje de varios sistemas de comunicación ( el dactiloló-
gico, la lectura labial, el lenguaje de signos), se utilizará un
visualizador fonético para técnicas de vocalización y rehabi-
litación de la voz, para que adquiera de forma individual y
adaptada a sus características personales las técnicas necesarias
para leer y escribir tanto en papel como en el ordenador.
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Preveemos que, aquellos alumnos sordos que tengan
un estilo cognitivo Independiente de Campo podrán beneficiarse
de los programas de aprendizaje por ordenador, como el citado
MEHIDA, que tengan tareas e instrucciones de tipo simbólico
por ejemplo, la realización de ejercicios de orientación espacio—
temporal por medio de figuras animadas, juegos en los que se
enfrenten a la tarea de manera analítica, ejercicios de tipo
icónico, etc.
Pero también los niños sordos Dependientes de Campo
podrán beneficiarse del Programa o Método MEHIDA, aunque de forma
diferente : sustituyéndo la figura del profesor por la máquina u
ordenador, siempre que el programa informático ofrezca todos los
apoyos didácticos que un maestro especialista posee, ( orden en
la presentación de contenidos, grado de dificultad creciente,
motivación y elementos que mantengan la atención del alumno,
proporcionar un feed-back inmediato por medio de ejercicios va-
riados,...).
Por último, y quizás sea objeto de futuras investi-
gaciones, comprobar si efectivamente la utilización de programas
educativos basados en el ordenador, supondrá diferencias en los
resultados educativos entre los alumnos sordos que sean Depen-
dientes y los que sean Independientes de Campo.
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CAPITULO 16 ELEMENTOS DE PRODUCTO
Evidentemente, no tendría sentido el presente mode-
lo de intervención basado en el estilo cognitivo (DXC), si el
objetivo final, no fuera mejorar el output o producto educativo
que resulta de dicho modelo.
Podrían considerarse como resultados educativos
muchas variables que intervienen sin duda en el proceso de
enseñanza-aprendizaje del niño sordo, pero he considerado como
más importantes, las siguientes el rendimiento académico, el
nivel de satisfacción por la tarea y el nivel de autoconcepto
tras el éxito o fracaso en el proceso. Por último, no tendría
pleno sentido el modelo presentado, si los resultados obtenidos
no sirvieran de retroalimentación o feedback a las variables de
entrada. Es decir, que para mejorar la eficacia, eficiencia y la
funcionalidad del modelo que propongo, es imprescindible, se
vayan ajustándo las variables o características de entrada en
función de los resultados o productos educativos obtenidos.
16.1.— Rendimiento escolar de los sordos DIC
De lo expuesto en páginas anteriores, podríamos
concluir que, la coincidencia de estilo cognitivo entre profesor
y alumnos favorece el aprendizaje de éstos. Parece en efecto, que
las características personales, más concretamente el estilo cog—
nitivo DIC, influyen en el modo de pensar y accionar de cada uno,
de ahí la importancia del estilo cognitivo en el aprendizaje y
por consiguiente, en el rendimiento escolar.
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Se ha señalado abundantemente la importancia que
tiene el estilo cognitivo DIC en el aprendizaje escolar, llegando
a compararse con el peso del cociente intelectual (C.I.) del
sujeto. En general, las investigaciones realizadas hasta el mo-
mento nos dicen que los niños rinden más en las asignaturas que
más se ajusten a sus estilos cognitivos (fliStefano, 1970; Witkin
y otros, 1977; Satterly y Telfer, 1979, etc.).
Por ejemplo, los sujetos DC rinden más en materias
que implican relaciones interpersonales como las CC. Sociales,
Humanidades, sin embargo, los IC rinden más en tareas analíticas
como, Física, Química, Matemáticas, Ingenierías, etc.
Los XC aprenden más que los DC en condiciones de
motivación intrínseca, y aunque no haya mucha diferencia respecto
a los premios externos, los DC son más susceptibles a la crítica.
Otro punto interesante, es que los profesores valo-
ran más altamente a los alumnos que tienen un EC semejante al
suyo; los alumnos hacen lo mismo con sus profesores. Los maestros
que imparten asignaturas de Ciencias, suelen ser, por lo general
IC, mientras que los de CC. Sociales, Lengua, Historia, son DC.
Además, ya hemos visto que al profesor DC le gusta la discusión
en clase, mientras que el XC prefiere el autodescubrimiento.
Respecto de los sordos, son muchas las variables
que los diferencian entre sí, lo cual ha dificultado la realiza-
ción de estudios comparativos con la población de niños o adultos
oyentes.
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En nuestra investigación ( ver 2~ parte de la
Tesis: ANALXSIS 1 del total de la muestra), estudiamos las dife-
rencias existentes en estilos cognitivos (DXC) entre los sordos y
los oyentes de la muestra seleccionada y vimos cómo esas diferen-
cias en el resultado del GEFT resultaron significativas. Los
sujetos oyentes alcanzaron una mayor puntuación, por lo tanto
resultaron ser más IC que el grupo de niños sordos. Esto quiere
decir, por tanto, que los niños sordos tendrán menos garantías de
éxito en aquéllas tareas que sean propicias para los IC.
Vamos a dividir el presente apartado en varios
puntos referidos todos al rendimiento académico de los niños
sordos en sus diferentes aspectos, para comprobar cuáles han sido
los resultados obtenidos en algunos estudios realizados hasta el
momento y la relación de éstos con el estilo cognitivo de los
alumnos
1) Rendimiento en lecto—escrittira
2) “ en vocabulario
3) “ en cálculo
* Niveles de rendimiento en lecto-escritura *
Los estudios más completos sobre este tema han sido
realizados por el Gallaudet College. Di Francesca <1972), realizó
un estudio aproximadamente con 17.000 estudiantes de 6-21 años de
edad, para comprobar las dificultades de los sordos en lectura.
En ese estudio se observó un cierto retraso, en líneas generales,
de los alumnos sordos respecto de los oyentes.
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Trybus y Karchmer (1977), también realizaron un
estudio longitudinal de 1.547 niños sordos evaluados durante seis
años y llegaron a las siguientes conclusiones
* Las niñas sordas manifestaban mayores progresos que sus com-
pañeros sordos.
* La educación temprana predecía un mayor nivel de lectura.
* El mayor nivel de pérdida auditiva se relacionaba con los
menores niveles de lectura.
* El status oyente o sordo de los padres no se relacionaba con
los progresos de los niños en lectura, si bien , los alumnos
con ambos padres sordos tenían puntuaciones superiores a las
obtenidas por los alumnos con padres oyentes.
Resulta obligado, metidos en este tema, hacer refe-
rencia al amplio estudio realizado por Conrad (1979), en Ingla-
terra y Gales. Este estudio concluía afirmando, que los adoles-
centes sordos tenían una edad media de lectura de 10 años y 6
meses para el grupo de alumnos con una pérdida auditiva menor de
85 dEs., y de 8 años y 9 meses, para aquellos sujetos con pérdi-
das mayores de 86 dBs.
Kyle (1981) apuntó que aunque se comprobó una lenta
y progresiva mejora en las habilidades lectoras de los sordos de
su estudio, las diferencias de éstos con los oyentes fueron
aumentando de año en año. Por otra parte, los problemas que los
niños sordos tienen con la escritura están estrechamente vincula-
dos a las dificultades en el lenguaje oral y a la comprensión
lectora.
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Aunque gran parte de los datos obtenidos sobre
escritura proceden de estudios que planteaban primero los proble-
mas de lectura, hay algunos datos que convendría señalar. En las
primeras investigaciones (años 60), sobre la escritura, los
resultados apuntaban hacia hechos como los siguientes : los niños
sordos construyen frases mucho más sencillas y simples que los
oyentes, su estilo es más rígido, no escriben casi artículos, ni
preposiciones...
Sin embargo, a partir de los años 60, las investi-
gaciones en este campo dejaron de ser tan descriptivas y se
situaron dentro de un contexto más preciso: el de la gramática
transformacional y generativa de Chomsky.
Los errores de los sordos en su escritura, según
Chomsky, no se contemplaban solamente como fallos en la adquisi-
ción de las normas gramaticales del lenguaje oral, sino que se
debían medir según normas gramaticales estándares del lenguaje
escrito.
Taylor (1969), encontró que alumnos sordos, incluso
a los 16 años de edad, manifestaban en su escritura grandes
diferencias en relación con los oyentes. A esa edad ya dominaban
las frases afirmativas simples y activas, en las que mantenían la
estructura, sujeto-verbo-objeto; sin embargo, tenían múltiples
problemas con los determinantes y los verbos auxiliares, y por lo
general, mostraban escasa competencia en el empleo de frases de
relativo, en la inclusión de nominales y complementos. . . en
definitiva, en la utilización de estructuras gramaticales más
complejas.
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No he encontrado ningún estudio que abordase la
relación entre el rendimiento en lecto—escritura de los sordos
y el estilo cognitivo (DIO), pero en función de los resultados
encontrados, parece confirmarse el supuesto retraso en la madura-
ción cognitiva de los sordos, lo que hace que sus resultados en
este tipo de tarea académica sean inferiores a los de sus com-
pañeros oyentes.
Además, si tenemos en cuenta los resultados obteni-
dos en la investigación que he realizado en el presente trabajo,
recordaremos que existían diferencias significativas en la tarea
de desenmascarar figuras entre el grupo de sordos y de oyentes
X de los sordos 7.44 y la X de los oyentes : 9.48 ). Para
realizar la tarea de desenmascarar figuras, al igual que para el
reconocimiento de las letras, se debe poseer una mínima destreza
para realizar tales tareas, y en el caso de los sordos esta
capacidad es menor que en los niños oyentes, de ahí que se pueda
predecir que su rendimiento lecto-escritor sea menor.
* Niveles de rendimiento en vocabulario *
Di Carlo (1964), señala que un niño sordo de unos
cinco años posiblemente tenga un vocabulario menor de 25 palabras
a no ser que anteriormente haya tenido un intensivo entrenamiento
lingtiístico.
Schlesinger y Meadow (1972), analizaron el lenguaje
de 40 niños sordos preescolares y 20 niños oyentes de la misma
edad. Encontraron que el 75% de los niños sordos tenían un vo-
lumen de vocabulario propio de un niño de 28 meses aunque la edad
era de 44 meses de edad media.
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Todos los niños oyentes se situaban en el nivel
correspondiente a su edad. Meadow atribuye ese retraso a reac-
ciones inapropiadas y refuerzos no selectivos por parte de las
personas que conviven con el niño sordo.
En otro estudio, Geergs y Noog (1978), midieron el
lenguaje espontáneo de niños sordos entre 4-15 años. El desarro-
lío lingtXístico más rápido se produjo entre los 4 y los 9 años.
En una prueba que analizaba la evolución de las frases, más de la
mitad de los niños sordos obtuvieron puntuaciones inferiores a
las de los niños oyentes de 3 años. Resultados semejantes se
obtuvieron en la prueba de producción lingiXística. Un dato signi-
ficativo fue, que los niños sordos integrados en centros re-
gulares (de oyentes) tenían resultados superiores a los que
fueron educados en centros especiales; sin embargo en la prueba
de lenguaje imitado, sucedía al contrario, eran los niños sordos
los que obtenían mejores puntuaciones.
En nuestro caso, no hemos medido el nivel de voca-
bulario de los sordos seleccionados, pero tal como nos manifesta-
ron los profesores en los centros donde estaban integrados, éste
era menor al de los oyentes. Quizás fuera interesante un estudio
en el que se relacionara el estilo cognitivo (DIC) de los sordos
con las destrezas necesarias para el aprendizaje de vocabulario.
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* Niveles de rendimiento en cálculo
En relación con el rendimiento en cálculo, los
datos obtenidos en el estudio realizado por el Gallaudet College,
<1972) citado anteriormente, manifestaban que los resultados en
esta materia eran ligeramente superiores a los obtenidos en
lectura y escritura; tal vez sea porque las estrategias mentales
que se utilizan para uno y otro ejercicio son diferentes.
En el mismo estudio resultó que, los estudiantes
sordos, al salir del colegio (a los 19 años aproxj, manifestaban
un retraso en aritmética y cálculo respecto de los oyentes menor
que en otras materias (lectura, escritura, vocabulario...).
Por último, aunque los resultados de muchas inves-
tigaciones relacionadas anteriormente podrían ser superados por
muchos de los sordos que conozcamos, sirvan tales investigaciones
para darnos una idea de las grandes dificultades que un niño
sordo encuentra para avanzar en sus aprendizajes lingúisticos y
académicos, y para acercarse a niveles próximos obtenidos por los
niños oyentes de su misma edad.
Estos resultados, respecto del rendimiento académico
de los niños sordos y su adecuación al estilo cognitivo, deberán
ser tenidos en cuenta por los educadores siempre que pensemos en
diseñar un currículum adaptado a las características individuales
de cada niño con deficiencias auditivas.
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16.2.- lIncremento del autoconcepto y del nivel de satisfacción
~ las tareas escolares
El autoconcepto es una variable relacionada con la
personalidad del sujeto que está en conexión íntima con los
resultados académicos, afectivos, ... que el sujeto va obteniendo
en su trayectoria personal.
Las personas con algún tipo de deficiencia (senso-
rial, física o psíquica) tienen, frecuentemente, un bajo concepto
de sí mismas, pero ésta es una barrera más que deben salvar a
toda costa.
¿ Qué podremos hacer para evitar el bajo concepto
de sí mismos que por lo general tienen los alumnos sordos
Pinedo, 1981; Fortich, 1987 ) 7. Si seguimos desde el inicio la
idea que nuestro modelo de intervención inultidisciplinar lleva
intrínseca, nos será más fácil responder a esta cuestión.
Mi propuesta es, que debemos hacer lo posible por-
que se den en grado óptimo las variables de entrada y proceso de
dicho modelo de intervención. Si se garantizara por parte de los
órganos educativos competentes una detección precoz y un trata-
miento temprano de la sordera, una coherente Orientación Escolar
y adaptación del Currículum, una adecuada formación del profeso-
rado que interviene con este tipo de niños, etc., entonces será
cuando los resultados tanto a nivel personal, relacional, como
educativo aumentarán, lo que redundará en el incremento del
autoconcepto de esos alumnos y en un mayor grado de satisfacción
por lo escolar.
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Cuando hablamos del nivel de satisfacción por las
tareas escolares, estamos refiriéndonos de manera indirecta a la
respuesta que los alumnos oyentes o sordos darán si los resulta-
dos educativos se producen de acuerdo con sus expectativas
previas.
Al igual que con el autoconcepto, si logramos que
el niño con deficiencias auditivas acuda a clase motivado, con-
tento... y procuramos que los elementos educativos ( personales y
materiales ) le ayuden a obtener buenos resultados académicos,
lograremos también que aumente el nivel de satisfacción de nues-
tros alumnos por las tareas escolares, al tiempo que disminuirá
su nivel de ansiedad.
Señalar por último, que si ni el rendimiento acadé-
mico, ni el grado de satisfacción por las tareas, ni el autocon-
cepto del sujeto son valorados positivamente, hemos de cuestionar
la eficacia del modelo presentado. Si esto sucede, habrá que
modificar o incluso suprimir alguna de las variables de entrada o
de proceso, de manera que los resultados que se obtengan se
adecúen a las expectativas previas.
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CAPITULO 17 CONCLUSIONES Y PROPUESTAS FINALES
Me resulta sumamente complejo elaborar unas con-
clusiones pedagógicas concretas después de tantos puntos como
hemos trabajado a lo largo de las páginas anteriores. Pero como
pienso que las conclusiones deben ser claras y breves, voy a
exponer a continuación algunas reflexiones que pueden servir de
ayuda a aquéllos profesionales que trabajen con niños sordos
respecto a la importancia de los estilos cognitivos (DIC) en el
marco de la educación de estos niños
l~) Si pretendemos que la educación del niño sordo mejore en
calidad, deberemos dar una mayor importancia al estudio de
sus procesos cognitivos. El conocimiento del tipo de estilo
cognitivo (DXC) de nuestros alumnos será pieza clave para
poder adaptar nuestra enseñanza.
22) Los alumnos sordos estudiados parecen ser más Dependientes de
Campo que los oyentes; esto supone, que se deberán adoptar
por parte de los Centros, profesores, etc., las medidas
educativas pertinentes para que este tipo de alumnos realicen
sus estudios en igualdad de condiciones educativas.
32) El diagnóstico temprano del estilo cognitivo del niño, así
como las medidas preventivas (estimulación temprana, colabo-
ración de los padres, adecuadas orientaciones escolares,
adecuada formación del profesorado, etc.) que se proponen en
el Modelo de intervención, serán garantía del éxito del niño
sordo en la escuela.
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49) La formación del profesorado de sordos, además de incluir los
contenidos curriculares formales, deberá ser específica para
este tipo de alumnado conocimiento del lenguaje de signos,
de sus sistemas de comunicación, de su psicología diferen-
cial, etc., y por supuesto dar importancia al estilo cogniti-
yo de sus alumnos como variable fundamental en su tarea
educativa.
59) Por último, se deberá continuar investigando el estilo cogni-
tivo de los sordos, sea el constructo DIC u otros, en rela-
ción con otras variables educativas : tipo de adaptación
curricular, métodos y técnicas de enseñanza, diferentes
sistemas de comunicación, modelos de evaluación adaptados a
las características del niño sordo, etc.).
Propuestas finales
Aunque no se deriven directamente del estudio, voy
a enumerar una serie de propuestas que considero deberían tenerse
en cuenta por todos los agentes que intervengan en la educación
del niño sordo
1.- Mayor presupuesto de la Administración dedicado a la Educa-
ción de Niños con Necesidades Educativas Especiales, lo que
conlíeva
1.1.- Una formación específica del profesorado de niños sordos
1.2.- La implantación de profesores itinerantes especialistas en
deficiencia auditiva
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1.3.— La creación de centros de detección y tratamiento temprano
de la deficencia auditiva
1.4.- La creación de Escuelas de Formación Profesional para la
población de sordos
II.- Cambio en la Legislación : la mímica como lengua oficial de
los sordos.
XIX.- Cambio de mentalidad del colectivo de los propios sordos
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TULE ¡5 ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS,
NUMBER OF VARIABLES TOREAD IN...... ID
NUMBER OF VARIABLES ADOSO BY TRANSFORMATIONS. O
TOTAL NUMBER OF VARIABLES ........., 10
NUMBER OF CASES TOREAD IN........... 128
CASE LABELING VARIABLES ,,,,,,,,,,,.NUMBER
MISSING VALUES CRECKED BEFORE OR APTER TRANS. . NEITRER
BLANXS ARE.................. NISSING
INPUT FILE,,..., UNIT 7 ....,. SORDOS
REWIND INPUT UNIT PRIOR TO READINO, . DATA. . YES
NUMBER OF WORDS OF OYNAMIC STORAGE..... 31996
VARIABLES TOBE USED
2 SENSORIA 3 CENTRO 4 ESCOLARI 5 EDAD 6 SEXO
7 PERDIDA 8 FANSOR 9 TIPCOM 10 RTDOGEFT
IMPUT FORMAT 15
FREE
MAXIMUN LENGTB DATA RECORO IS 80 CEARACTERS.
TEST TITLE 15
ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS
INDICES OF VARIABLES TOBE ANALYZED ...... 10
USE COMPLETE CASES ONLY ..... NO
PRINT GROUP COBRELATION MATRICES, NO
COMPUTE HOTELLINOS T SQUARE . . . NO
íNDEX OF GROUPIRG VARIABLE, . . 4
NUMBER OF CASES READ,.,... 128
INTERVAL RANOS
VARIABLE MíNIMUM MAXINUN MISSING CATEGORY CATEGOR! GREATER LESS TUAN




GROUPS USED IN COMPUTATIONS 1 2
365
PACE 2 BMDP3D ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS
DIFFERENCES OS SINGLE VARIABLES
* ETDOGEFT * VARIABLE NOMBER 10 GROUP
MEAN
STATISTICS U-VALUE DF STO 0EV
BEY.
T <SEPARATE) 1.10 0.1714 26.4 SAMPLE SIZE



















0.30 0.5894 1, 35
1 INTEGRAC(N: 15) 2 NOINTEGR(N: 113)
x
xx x
II XX XX XX
HE E U EH XXXXXXXX XXXX
Mili MAX MM
AM E 1 CASES ANX: ICASES


























NUMBER OP VARIABLES TOREAD IN,,,,,,..
NUMBER OF VARIABLES ADDED BY TRANSFORMATIONS.
TOTAL NUMBER OF VARIABLES
NUMBER OF CASES TOREAD IM.,,,,,,,,.
CASE LABELING VARIABLES
MISSING VALUES CEECRED BEPORE OR APTER TRANS,
BLANXS ARE,,.,.,,.,,,,.,.,..
INPUT PILE.......,UN IT 7
REWIND IMPUT UNIT PRIOR TO READIMO, . DATA.

















4 EDAD 5 SEXO
9 TIPCOM 10 RTDOGEPT
INPUT FORXAT IS
FREE




ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS
INDICES OF VARIABLES TO BE ANALVZED
USE COMPLETE CASES ONLY
PRIMT GROUP CORRELATION MATRICES,
COMPUTE MOTELLIMOS T SQOARE
IMDEX OP CROUPING VARIABLE,,.,,,
NUMBER OF CASES READ
CASES WITH GROUPING VALUES NOT USED,
REMAIMING NUMBER OF CASES
MíNIMUM MAXIMUM MISSING CATEGORY
LIHIT .LIMIT CODE CODE
4 ESCOLARI
INTERVAL liNCE
CATEGORV GREATER LESS flAN
NAME TRAN DR : TO
0,00000 INTEGRAC
1.00000 NOINTEGR
GROUPS USED IN COMPUTATIDNS 1 2
PAGE 2 BMDP3D ESTILOS COGMITIVOS
DIFFERENCES ON SINGLE VARIABLES
EN NIÑOS SORDOS
* RTDOGEFT * VARIABLE NUMBER 10 GROUP
MEAN
STATISTICS U-VALUE DF STD DEV
SE,M,
T <SEPARATE) 1,10 0,2809 26,4 SAMPLE SIZE

































MUÍ MAX Mili MA
ANE: iCASES ANX: iCASES

































ESTILOS COGMITIVOS EN NIÑOS SORDOS
NUMBER OP VARIABLES TOREAD IN,,,,,, 10
NUMBER OF VARIABLES AUDED BY TRANSFORMATIONS. . O
TOTAL NUMBER OP VARIABLES ,..,,,,,,,, 10
NUMBER OF CASES TOREAD IN,.,.,,,,.., 128
CASE LABELING VARIABLES ,,,....,,,., NUMBER
MISSIMG VALUES CHECXED BEFORE OR APTER TRANS. , NEITEER
BLANXS ARE.,..,....,,,,,,,,,, MISSING
INPUT FILE ,,.,,,.,UN IT 7 ..,,.. A:SORDDS
REWIND INPUT UNIT PRIOR TO READING, , DATA, , . VES
NUMBER OF WORDS OF DVNAMIC STORAGE,,,,,,, 31996
VARIABLES TOBE USED
2 SENSORIA 3 CENTRO 4 ESCOLARI 5 EDAD 6 SEXO
7 PERDIDA 8 FAY.SOR 9 TIUCON 10 RTDOGEPT
INPUT FORMAl IS
PREE
RAXIHUN LENOTE DAlA RECORD IS 80 CEARACTERS,
TEST TIlLE 15
ESTILOS COGNITIVOS EM NIÑOS SORDOS
INDICES OF VARIABLES TOBE ANALVEED ,,,,,, 10
USE COMPLETE CASES DNLY ,,,,,,,,.., MO
PRINT GROUP CORRELATION MATRICES,,..,, VES
COMPUTE EOTELLINGS T SQUARE ,,,,...,. NO
369
íNDEX OF GROUPINC VARIABLE.
NUMBER OP CASES READ,,..,.
VARIABLE MíNIMUM MAXINUN MiSSING CATECORY




CATEGORY GREATER LESS flAN
liME IRAN OR : 10
1.00000 MASCULIN
2,00000 FEMENINO
CROUPS USED IN COMPUTATIONS 12
PAGE 2 BMDP3D ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS




PACE 3 BMDP3D ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS




PACE 4 BMDP3D ESTILOS COGMITIVOS EN NIÑOS SORDOS
DIPPERENCES ON SINGLE VARIABLES
RIDOCEPT * VARIABLE NUMBER 10 CROUP
MEAN
STATISTICS U-VALUE DF SID 0EV
SEN,
1.76 0,0813 84.0 SAMPLE SIZE













































MIS MAX MIN A
AM H 2 CASES ANX: 2CASES
































ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS
NUMBER OF VARIABLES TOREAD IN......... 10
NUMBER OF VARIABLES ADOED BY TRANSFORMATIONS, . O
TOTAL NUMBER OF VARIABLES ,,.,,,.,,,. 10
NUMBER OF CASES TOREAD IN..,.,.,... 37
CASE LABELING VARIABLES ,....,.,..., NUMBER
MISSINC VALUES CEECKED BEFORE OP APTER TRANS. . MEITEER
BLANKS ARE,,,,,,,,,...,....., MISSIMG
INPUT PILE UNIT 7 ,,,,,. A:SORDOS
REWIND INPUT UNIT PRIOR 10 READING, . DAlA. , . VES
NUMBER OF WDRDS OF DYNAMIC STORAGE,,,,,,. 31996
VARIABLES TOBE USED
2 SENSORIA 3 CENTRO 4 ESCOLARI SEDAD 6 SEXO
7 PERDIDA 8 FAESOR 9 IIPCOM 10 RIDOGEFT
IMPUT PORMAT 13
FREE
MAXIMUM LENGIR DATA RECORD IS 80 CBARACTERS.
TESI TIlLE 15
ESTILOS COGNITI VOS EN NIÑOS SORDOS
INDICES OP VARIABLES TOBE ANALVEED ,,..,, 10
USE COMPLETE CASES ONLY ....,,..,,,, NO
PRINT CROUP COPRELATION MATRICES VES
COMPUTE HOTELLINGS ¶ SQUARE ..,,..,,.. NO
371
íNDEX OF GROUPING VARIABLE..........
NUSBER OP CASES REAO............
VARIABLE
NO. NAME
MíNIMUM MAXIMUN MISSINC CATEGORY CATECORY







GROUPS USED IN COMPUTATIONS 1 2
PACE 2 BNDP3D ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS




PACE 3 BY,DP3D ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS




PACE 4 BMDP3D ESTILOS COGNITIVOS EM NIÑOS SORDOS
DIFFERENCES ON SINGLE VARIABLES
* RTDOGEFT * VARIABLE NUMBER 10 CROUP
MEAN
STATISTICS P-VALUE DF 510 DEV
S.E.M.
1 <SEPARATE) 1.74 0,4910 84,0 SAMPLE SIZE














0.08 0.5456 1, 36
1 MASCULIN(N: 20)
BE
MB E IR E
H BR MERE B

















NUMBER OF INTEGER WORDS OF SIORACE USED IN PRECEDINC PROBLEM 1540
PACE 5 BKDP3O







BMDP2V - ANALYSIS OP VARIANCE ANO COVARIANCE ~ITREPEATED MEASURES.
PROGRAN CONTROL INFORMATION
¡ UROBLEM


















ESTILOS COGNITI VOS EM NIÑOS SORDOS
NUMBER OF VARIABLES TOREAD IN......... 10
NUMEER OF VARIABLES ADUED BY TRANSFORMATIONS, , O
TOTAL NUMBER OF VARIABLES .,......... 10
NUMBER OF CASES TOREAD IN........... 128
CASE LABELING VARIABLES ,,.......,,.NUMBER
MISSINC VALUES CBECXED BEFORE OR APIER IRAMS. . NEITEER
BLANXS ARE,.......,,,,..,,,,. MISSIMG
IMPUT PILE UNII 7 .,..,, A:SORDOS
REVIND INPUT UNII PRIOR 10 READING. . DATA. . . VES
NUMBER OF WORDS OF DYNAMIC SIORAGE 31996
VARIABLES TOBE USED
2 SENSORIA 3 CENTRO 4 ESCOLAR! SEDAD 6 SEXO
7 PERDIDA 8 FANSOR 9 IIUCON 10 RTDOGEFT
IMPUI FORMAl IS
FREE





MíNIMUM MAXIMUN NISSING CAIEGORY CAIECORY




NUMBER OP CASES READ.
INIERVAL RANCE
GREATER LESS IRAN












CELL MEAMS POR 1-ST DEPENDENT VARIABLE
ONCEDO IRECECA QUINDIEC
MARGINAL
RIDOGEFT 5.33333 7.58824 8,38000 7.42188
27 51 50 128
STANDARD DEVIATIONS
EDAD : ONCEDO
FOR 1-Sl DEPENDEMT VARIABLE
TRECECA QUINDIEC
RTDOCEFI 3.15009 3,81144 4,66376
PACE 3 BXDP2V ESTI
ANALYSIS OP VARIANCE











NUMBER OP INTEGER WORDS OF SIORACE USED IN PRECEDING PROBLEM 1865
PACE 4 BMDP2V
BMDP2V - ANALYSIS OF VARIANCE ANO COVARIANCE WITB REPEAVED MEASURES,























BMDP2V - ANALYSIS OF VARIANCE ANO COVARIANCE VITE REPEATED MEASURES.
PROCRAM CONTROL INFORMATION
¡PROBLEN


















ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS
NUMBER OF VARIABLES TOREAD IN...... 10
NUMBER OF VARIABLES ADOED BY TRANSFORYATIONS. . O
TOTAL NUMBER OP VARIABLES ...,,,..... 10
NUMBER OF CASES TOREAD IN..,..,,..,. 128
CASE LABELIMG VARIABLES ,..,,,,,,.,.NUMBER
MISSING VALUES CEECNED BEFORE OR AFIER TRANS. . NEITEER
BLANKS ARE MISSINC
INPUT FILE....,. UNIT 7 ,,,.,. A:SORDOS
REVINO INPUT UNIT PRIOR 10 READING. , DAlA, . . YES
NUSBER Of VOROS OF DYNAMIC STORACE......, 31996
VARIABLES TOBE USED
2 SENSORIA 3 CENTRO 4 ESCOLAR! 5 EDAD 6 SEXO
7 PERDIDA 8 FAESOR 9 TIPCOM 10 RIDOCEFT
INPUT FORMAl IS
FREE






VARIABLE MíNIMUM NAXINUN XISSiNG CATEGORY CATEGORY GREATER LESS lEAN





NUMBER OF CASES READ.......,..... 128









CELL MEANS POR 1-ST DEPENDENT VARIABLE
IIPCOM : ORAL MíMICA BIMODTOT
RTDOGEFT 8.86957 9.75000 6.88660 7.42188
23 8 97 128
STANDARD DEVIATIONS POR 1-ST DEPEMDEMT VARIABLE
TIPCOM : ORAL MíMICA BIMODTOT
RIDOGEFT 4.27790 4.33425 4,03339
PAGE 3 BYOP2V ESTILOS COGNITIVOS
ANALYSIS OP VARIANCE POR 1-Sl
DEPENOEMT VARIABLE - RTDOGEFT
SOURCE
EN NIÑOS SORDOS







NUMBER OF INTEGER WORDS OF SIORAGE USED IN PRECEDING PROBLEN 1865
PAGE 4 BMDP2V
BNDP2V - ANALYSIS OP VARIANCE AND COVARIANCE WITE REPEATED MEASURES.














BMDP2V - ANALXSIS OP VARIANCE AND COVARIANCE WITH REPEATED MEASURES,
PROCRAN CONTROL INFORMATION
¡PROBLEM












DEPEN DENT: Rl DOC E Pl
/CROUP




ESTILOS COGNITIVOS EM NIÑOS SORDOS
NUMBER OF VARIABLES TOREAD IN..,.,..,. 10
NUMBER OF VARIABLES ADOED BY IRANSPORMAIIOMS. . O
TOTAL NUMBER OF VARIABLES ,,,,,,,.,,. 10
NUMEER OP CASES TO REAO IM.......... 128
CASE LABELING VARIABLES ,,.,........ NUMBER
MISSIMG VALUES CEECXED BEPORE OR AFIER TRANS. . NEITEER
BLANKS ARE,................,. MISSING
INPUT PILE...... UNU 7 .,,,.,A:SORDOS
REWINO IMPUT UNIT PRIOR ¶0 READING. . DAlA. . . YES
NUMBER OF hORDS OF DYNAMIC SIORACE 31996
VARIABLES TOBE USED
2 SENSORIA 3 CENTRO 4 ESCOLAR! SEDAD 6 SEXO
7 PERDIDA 8 FAESOR 9 TIPCOM 10 RIDOCEPT
INPUI FORMAl IS
FREE





















NUMBER OF CASES READ,,,,,,.,,,,,,.
















RTDOGEFT 7.00000 6.71429 6.50000 7.72826 7.42188
COUMT 7 22 92 128
STANDARD DEVIATIOMS
PERDIDA : LEVE
FOR 1-ST DEPENDEMT VARIABLE
MODERADA SEVERA PROFUNDA
PIDOGEPI 4.58258 3.72891 3.56905 4.33007
PACE 3 BMDP2V ESTILOS COGNITIVOS
ANALYSIS OF VARIANCE FOR 1-ST




















NUMBER OF INTEGER WORDS OP STORAGE USED IN PRECEDINC PROBLEN 1933
PACE 4 BMDP2V
BMDP2V - ANALYSIS OF VARIANCE ANO COVARIANCE VITE REPEATED MEASURES.
























DEPENDE MT: Rl DOC EPl




ESTILOS COGMITIVOS EN NIÑOS SORDOS
NUMBER OF VARIABLES TOREAD IN.,,.....
NUMBER OF VARIABLES ADDED BY IRANSFORMATIONS.
TOTAL MUMBER OF VARIABLES
NUMBER OP CASES TOREAD IN..,..,....
CASE LABELING VARIABLES
MISSINC VALUES CBECKED BEFORE OR AFIER TRAMS.
BLANKS ARE,,,,.....,.....,,
INPUT PILE ...,....UN IT 7 .
REWIND INPUT UNIT PRIOR TO READING, . DATA.














3 CENTRO 4 EDAD 5 SEXO
8 FAESOR 9 TIPCOM 10 RTDOGEFT
INPUT FORMAl 13
FREE




MíNIMUM MAXIMUM MISSINC CATEGORY CATEGORY
LIHIT LIMIT CODE CODE NAME
INTERVAL RANGE
CREATER LESS TRAS




NUMBER OF CASES REAO..........,
3.00000 PROFUNDA
37


















6.66667 7.25000 8.16667 8.05405
3 8 24 37





PACE 3 BMDP2V ESIILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS
ANALYSIS OF VARIANCE POR 1-Sl
DEPEMOENT VARIABLE - RTDOCEFT














NUMBER OF INTEGER WORDS OF STORAGE USED IN PRECEDIMG PROBLEE 1933
PACE 4 BMDP2V
BMDP2V - ANALYSIS OF VARIANCE ANO COVARIANCE VIIE REPEATED MEASURES.












BMDP3D - ONE-SAMPLE ANO TWO-SAHPLE T-TESTS
PROGRAM CONTROL INFORMAIION
¡PROBLEN



















ESTILOS COGMITI VOS EM NIÑOS SORDOS
NUMBER OF VARIABLES TOREAD IN 10
NUMBER OF VARIABLES ADOED BY TRANSFORMAIIONS, . O
TOTAL NUI4BER OF VARIABLES .,,......,. 10
MUMBER OF CASES TOREAD IM,..,....... 128
CASE LABELING VARIABLES .,.,,..,,,,, NUMBER
MISSING VALUES CRECKED BEFORE OR AFIER IRAMS. . NEITRER
BLAMKS ARE,.,,,,,,,,,.,.,,.., YISSING
INFUT FILE,.,,..., UNIT 7 ...,.. A:SORDOS
REVINO INPUI UNIT PRIOR 10 READING. . DAlA. . , YES
NUMBER OP VOROS OP DYNA1~IC STORACE......, 31996
VARIABLES TOBE USED
2 SENSORIA 3 CENTRO 4 ESCOLARI 5 EDAD 6 SEXO
7 PERDIDA 8 FAYSOR 9 TIPCOX 10 RIDOGEPT
IMPUT FORMAl IS
PREE
MAXIMUN LENGIR DAlA RECORO IS 80 CBARACTERS.
TEST TITLE 15
ESTILOS COGNITI VOS EN NIÑOS SORDOS
381
INDICES OF VARIABLES TOBE ANALYZPD 10
USE COMPLETE CASES ONU
PRINT GROUP CORRELATION MATRICES,
COMPUTE HO¶ELLINCS T SQUARE
íNDEX OF GROUPINC VARIABLE.
NUMBER OF CASES READ.,..,,
MíNIMUM MAXIMUM MISSINC CATEGOR! CATECOR?




TEAN OR : 10
1.00000 SI
2.00000 NO
CROUPS USED IN COMPUTATIONS 12
PACE 2 BMDP3D ESTILOS COGNIIIVOS EN





PACE 3 BMDP3D ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS




PACE 4 BMDP3D ESTILOS COGMITI VOS EN NIÑOS SORDOS
DIFPERENCES ON SINGLE VARIABLES








<SEPARATE) 1.28 0.2019 96.4 SAMPLE SIZE










17.0000 17.0000 BEE BE BE






















NUMBER OF INTEGER VOROS OP SIORAGE USED IN PRECEDING
PACE 5 BMD?3D














BMDP2V - ANALYSIS OF VARIANCE AMO COVARIANCE VITB REPEATED MEASURES.
PROGRAN CONTROL INPORMATION
¡PROBLEN


















ESTILOS COGNITIVOS EM NIÑOS SORDOS
NUMBER OF VARIABLES 10 READ IN...,,.... 10
NUMBER OF VARIABLES ADOED BY TRANSFORMATIONS. , O
TOTAL NUMBER OP VARIABLES ....,...... 10
NUMBER OF CASES TOREAD IN.....,.,.. 128
CASE LABELING VARIABLES ..,.,...... NUMBER
MISBINO VALUES CRECEED BEFORE OR AFTER TRANS. , NEITEER
BLANKS ARE... ,.,...,,.,..,., MISSING
INPUT FILE...,..,. UMIT 7 ,,,,,,A:SORDOS
REWIND IXPUT UNIT PRIOR ¶0 READINO. . DAlA, . , YES
NUMBER OF WORDS OF DYNAEIC STORAGE.,,,... 31996
VARIABLES TOBE USED
2 SENSORIA 3 CENTRO 4 ESCOLARI SEDAD 6 SEXO
7 PERDIDA 8 PAMSOR 9 IIPCDM 10 RIDOGEFT
IMPUT FORMAl 15
FRíE





MíNIMUM MAXIMUN MISSING CATEGORY CATEGOR!































CELL MEANS POR 1-ST DEPENDENT VARIABLE
MARGINAL
CENTRO : INTEGRAC ESPECIAl ESPECIA2 ESPECIA3 ESPECIA4
RIDOGEFT 9.00000 9.60714 6.51613 5.44737 8.56250 7.42188
15 28 31 38 16 128
STANDARD DEVIATIONS POR 1-ST DEPENDENT VARIABLE
CENTRO : INTEGRAC ESPECIAl ESPECIA2 ESPECIA3 ESPECIA4
RTDOGEFT 4.61364 3.64478 3.65943 3.35871 4,99291
BXDP2V ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOSPAGE 3
ANALYSIS OF VARIANCE POR 1-Sl
DEPENDENT VARIABLE - RIDOGEFT












NUMBER OP INTEGER WORDS OF SIORAGE USED IN ?RECEDING PROBLEN 2025












BMDP3D - ONE-SAMPLE ANO TWO-SANPLE T-IESTS
PROGRAN CONTROL INFORMATION
¡PROBLEM

















ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS
NUMBER OF VARIABLES 10 READ IN.........
NUMBER OF VARIABLES ADUED BY TRANSFORMATIONS. ,
TOTAL NUMBER OP VARIABLES .,,.,....,, 5
NUMBER OF CASES TOREAD IN........... 111
CASE LABELINO VARIABLES ...,........ SUMBER
MISSING VALUES CBECKED BEFORE OR APTER TRANS. . NEITEER
BLANKS ARE...,............. MISSING
IMPUT FILE,.,.,,,, UMIT 7 ,,..,. PRUEBA,JJ
REMINO INPUT UNIT PRIOR 10 READING. . DATA. , . YES
NUMBER OF WORDS OF DYMAMIC STORAGE.,.... 31996
VARIABLES TOBE USED
2 SENSORIA 3 EDAD 4 SEXO 5 RTDOGEFI
IMPUI FORMAT 15
FREE
MAXIMUN LENGIE DAlA RECORO 15 80 CEARACIERS.
TEST TIlLE IS
ESTILOS COGNITI VOS EN NIÑOS SORDOS
385
INDICES OF VARIABLES TOBE ANALYZED 5
USE COMPLETE CASES ONLY
PRINT GROUP CORRELATION MATRICES,
COMPUTE HOTELLINGS T SQUARE
íNDEX OP GROUPING VARIABLE.
NUMBER OF CASES READ.,,..,
VARIABLE MíNIMUM MAXINUN XISSIMG CAI’EGORY CATEGORY







GROUPS USED IN COMPUTATIONS 1 2
PAGE 2 BNDP3D ESTILOS COGNITI VOS EN NIÑOS SORDOS
DIFPERENCES ON SINGLE VARIABLES














1.78 0.0790 74.0 SAMPLE SIZE






















SIN MAX MIN MA~
AME: 2CASES AIlX: 2CASES


















BXDP2V - ANALYSIS OF VARIANCE AND COVARIANCE NITE REPEATED NEASUPES.
PROGRAN CONTROL INFORMATION
¡PROBLEN

















ESTILOS COGNITIVOS EM NIÑOS SORDOS
MUMBER OF VARIABLES TOREAD IN.,...,
NUMBER OF VARIABLES ADDED fi? TRANSFORNATIONS. ,
TOTAL NUMBER OF VARIABLES ,,.,..,.,.. 5
NUMBER OF CASES TOREAD IM.,......... 111
CASE LABELING VARIABLES ,...,.,,,,,, NUMBER
NISSING VALUES CHECKED BEPORE OR AFTER TRANS. , NEITEER
BLANNS ARE,.......,..,.,.,... NISSING
INPUI FILE...,., UNIT 7 ...... PRUEBA.JJ
REWIND INPUT UNU PRIOR ¶0 READING. . DATA. . . YES
NUMBER OF WORDS OF DYNPLMIC STORAGE....... 31996
VARIABLES TOBE USED
2 SENSORIA 3 EDAD 4 SEXO 5 RTDOGEFT
INPUT FDRY.AT IS
FREE





MíNIMUM NAXIMUN MISSING CATEGOR? CATEGOR?




NUMBER OP CASES READ......,.......















CELL NEANS POR 1-ST DEPEMDENT VARIABLE
- ONCEDO TRECECA QUINDIEC
MARGINAL
RTDOGEPT 8.15625 9.12766 12,47619 9.52000
COUNI 35 50 26 111
STANDARD DEVIAIIOMS
EDAD
POR 1-ST DEPENDENI VARIABLE
- ONCEDO TRECECA QUINDIEC
RIDOGEFT 4,48013 5.00268 4.09413
PAGE 3 BMDP2V ESTILOS COGMITI VOS
ANALYSIS OF VARIANCE POR 1-Sl












NUEBER OF INTEGER WORDS OP STORAGE USED IN PRECEDINO
PAGE 4 BMDP2V
PROBLEN 1745













































NUMBER OF VARIABLES TOREAD IN......
NUMBER OF VARIABLES ADIIED BY TRANSFORMATIOMS
TOTAL NUMBER OF VARIABLES
NUMBER OF CASES TOREAD IN..........
CASE LABELINC VARIABLES
NISSING VALUES CBECKED BEFORE OR APTER TRANS.
BLANKS ARE,,,.,...,.,..,.,.
INPUT FILE,,,,.. UNIT 7
REWIND INPUT UMIT PRIOR 10 READING. . DATA.
NUMBER OF WORDS OF DYMANIC STOBAGE......
NUMBER OF CASES DESCRIBED fi? INPUT FORMAT
VARIABLES TOBE USED
2 SENSORIA 3 EDAD 4 SEXO
INPUI PORMAT IS
( A3 , Fi. O, P2 , O, PíA, P2 , O)














VARIABLE RECORO COLUNMS FIELO TYPE





1 1 33 A
1 4 4 1 F
1 5 62 Y
VARIABLE RECORD COLUNMS
íNDEX NAME NO, BEGIN EMO
FIELD T??E
WIDTfl
4SEXO 1 7 7 1 Y
BHTDOGEFT 1 8 9 2 Y
ANALISIS VARIABLE SENSORIA
INDICES OF VARIABLES TOBE ANALYZED
USE COMPLETE CASES ONLY
PRINT GROUP CORRELATION MATRICES,
COMPUTE ROTELLINGS 1 SQUARE
íNDEX OP GROUPING VARIABLE..,...






VARIABLE MíNIMUM MAXIMUM MISSING CATEGOR? CATEGOR?




TEAN OR : TO
1.00000 SORDOS
2,00000 OYENTES
GROUPS USED IN COMPUTATIONS 1 2
PAGE 2 BMDP3D ANALISIS VARIABLE SENSORIA




PAGE 3 BXDP3D ANALISIS VARIABLE SENSORIA




PAGE 4 BMDP3D ANALISIS VARIABLE SENSORIA
DIFEERENCES ON SINGLE VARIABLES










-3,41 0.0008 217.3 SAMPLE SIZE




































MIli MAX MIli NA
AN fi : 3 CASES ANX~ 3CASES
NUMBER OF INTEGER WORDS
PAGE 5 BMOP3D
BNDP3O - ONE-SAMPLE ANO
PROGRAM TERMINATED



























NUNHER OF VARIABLES TOREAD IN.,,,,,..
NUMBER OF VARIABLES ADDED BY TRANSPORYATIONS.
TOTAL NUNEER OF VARIABLES
NUMBER OF CASES TOREAD IN.......,.,
CASE LABELINO VARIABLES
MISSING VALUES CEECKED BEFORE OR APTER TRANS.
BLANKS ARE.,,,,,,,,,,.,,....
IMPUT FILE....,. UNIT 7
REUNO IMPUT UNII PRIOR ¶0 READING. PATA,
NUMBER OF WORDS OP DYNANIC SIORAGE
MUMBER OF CASES DESCRIBED EV INPUI FORMAl
VARIABLES TOBE USED
2 SENSORIA 3 EDAD 4 SEXO
IMPUI FORMAT IS
A3 , Fi. 0, F2. 0, Pl, 01F2.O )
MAXIMUM LENGTB DATA RECORO 15 9 CEARACTERS.
INPUT VARIABLES...
VARIABLE RECORO COLUNMS
íNDEX MAME NO. BEGIN END
INUNHER 1 1 3 3
2 SENSORIA 1 4 4 1






VARIABLE RECORD COLUMMS FIELO TVE
íNDEX MAME NO. BEGIN ENO WIDIH
4SEXO 1 7 7 1 E
SRTDOGEPT 1 8 9 2 F
TEST TITLE 15
ANALISIS VARIABLE SEXO
INDICES OF VARIABLES TOBE AMALVEED
USE COMPLETE CASES ONLY
PRIMT GROUP CORRELAIIOM MATRICES,
COMPUTE BOTELLINGS T SQUARE





BASED DM INFUT FORMAT SUPPLIED 1 RECORDS READ PER CASE.
NUMBER OP CASES READ.......,..,.,, 239
MíNIMUM MAXIMUMMISSING CATEGOR? CATEGOR?
LiMIT LIMII CODE CODE liASE
INTERVAL RANGE
GREATER LESS IRAN
lEAN OR : 10
1,00000 HASCULIN
2.00000 FEMENINO
















PAGE 2 BXDP3D ANALISIS VARIABLE SEXO
OCORRELATION MATRIX POR GROUP 1 MASCULIN
RIDOGEFT
5
RTDOGEFT 5 1, 0000
PAGE 3 HMDP3D ANALISIS VARIABLE SEXO
OCORRELATION MATRIX FOR GROUP 2 FEMENINO
RTDOGEFI
RTDOGEFT 5 1.0000
PAGE 4 BMDP3O ANALISIS VARIABLE SEXO
DIPFERENCES ON SINGLE VARIABLES
* ** ** * * *
* RIDOGEFI * VARIABLE NUMBER 5 GROUP1
MEAN
STATISTICS P-VALUE OF STO 0EV
SEN.
1 <SEPARATE) 2.38 0.0181 186,4 SANPLE SIZE










































































NUMBER OP VARIABLES TOREAD IN..,.....
NUMBER OF VARIABLES ADDED BV TRANSFORMATIONS,
TOTAL NUMBER OF VARIABLES
NUNSER OF CASES TOREAD IM....,.....
CASE LABELINO VARIABLES
MISSING VALUES CHECRED BEFORE OR APTER TRANS.
BLANKS ARE...,.........,.
INPUI FILE,..,.. UNIT 7
REWINO IMPUI UMIT PRIOR 10 READINO. . DAlA,
NUMBER OF WORDS OP DYMAXIC SIORAGE.,,,..
NUMEER OF CASES DESCRIBED BY INFUT FORMAT
VARIABLES TOBE USED
2 SENSORIA 3 EDAD 4 SEXO
INPUT FORMAl IS
A3 , Fi. 0, F2, 0, Fi. O,F2,O)















VARIABLE RECORO COLUNNS FIELO TYPE





1 4 4 1
1 5 62
VARIABLE RECORD COLUMNS FIELO TVPE
íNDEX SANE NO, BEGIN ENO WIDTH
4SEXO 1 7 7 1 P







VARIABLE MíNIMUM MAXIMUM MLSSING CATEGOR! CATEGOR?





NUMBER OF CASES READ,..,.,........
INTERVAL RANGE
GREATER LESS flAN















CELL MEANS FOE 1-ST DEPENDENT VARIABLE
EDAD : ONCEDO TRECECA QUINDIEC
RTDOGEFI 6.77586 8.32653 9.60241 8.39331
58 98 83 239
STANDARD DEVIATIONS FOR 1-Sl DEPENDENT VARIABLE
EDAD : ONCEDO TRECECA QUINDIEC




PACE 3 BMDP2V ANALISIS VARIABLE EDAD
ANALVSIS OP VARIANCE FOR 1-ST
DEPENDENT VARIABLE - RIDOGEFT

















- ANALVSIS OF VARIANCE
CONTROL LANGUAGE.
TERMINATED
ANO COVARIANCE WITE REPEATED MEASURES.
INTER.SAL
PACE 1 BMDP2V








AMD COVARIANCE WIIE REPEATED MEASURES.























ANALISIS DE LAS INTERACCIONES
NUMBER OF VARIABLES TOREAD IN
NUMBER OF VARIABLES ADOED EV IRANSFORMATIONS.
TOTAL NUMBER OF VARIABLES
NUEBER OP CASES TOREAD IN
CASE LABELING VARIABLES
MISSIMG VALUES CEECXED BEFORE OR AFTER IRANS.
BLANKS ARE
IMPUT FILE.,,,.. UNiT 7
REWIMD INPUT UNIT PRIOR 10 READINO, . DATA,
NUMBER OF WORDS OF DYNANIC STORAGE....,.
NUMEER OF CASES DESCRIBED EV INPUT FORMAT
VARIABLES TOBE USED
2 SENSORIA 3 EDAD 4 SEXO
IMPUT PORMAT 15
A3 , FI. O , F2 O, Fi. 0, F2 , O )













1 1 33 A
1 4 41 F













íNDEX NAME NO. BEGIN END
4SEXO 1 7 7 1 P
5RTDOGEFI 1 8 9 2 F
DESIGN SPECIFICATIONS
GROUP 4 3 2
DEPEMO : 5


























NUMBER OF CASES READ,..,.....,..., 239





















































* * * IHERE ARE DUPLICATE PIEST CHARACTERS IN GROUP AND/OR TRIAL FACTOR NAMES,
lEE POLLOWING NAME SUBSTITUTIONSEAVE BEEN MADE -

































33 37 18 14 17 15 14
MARGINAL
RIDOGEFI 8,00000 9,71429 8.39331





















































































NUMBER OF INTEGER WORDS OF SIORAGE USEO IN PRECEDINO
PACE 5 BMDP2V
PROBLEN 3033













































































ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS
NUMBER OF VARIABLES TOREAD IN....,.... 10
NUMBER OF VARIABLES ADOED BY TRANSFORMATIONS, ,
TOTAL NUMBER OF VARIABLES ,.,,....... 10
CASE LABELING VARIABLES ...,........ NUMBER
NUMBER OP CASES TOREAD IN,.......... 128
MISSING VALUES CEECKED BEFORE OR AFTER TRANS, , NEITEER
BLANKS ARE.,..,,.....,....... MISSING
INPUT FILE, , ,A:SORDOS
REVINO INFUI UNIT PRIOR 10 READING. • DAlA. , YES
NUMBER OF WORDS OF DYKAMIC SIORAGE...,.. 15298
VARIABLES TOBE USED
10 RIDOGEFI
PAGE 2 BMDP7D ESTILOS COGNITI VOS EN NIÑOS SORDOS
IMPUT PORMAT IB
FREE
NAXIMUM LENGIR DAlA RECORD 13 80 CEARACTERS.
NUMBER OF CASES READ.........,.... 128
PRINT DATA MATRIX ,.............. NO
PRINT DAlA XAIRIX AFTER ORDERISG........ NO
PRINI WINSORIZING TABLE ............ NO
400
PRINÍ CORRELAIION TABLE
PACE 3 BXDP7D ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS
VARIABLE SIATED VALUES POR







PACE 4 HMDP7D ESTILOS COGNITIVOS EM NIÑOS SORDOS









































































TABLE POR MEANS TAIL ¡
OP SQUARES DF MEAN SQUARE P VALUE PROBABILITV ¡
¡ EDAD 165.0858 2 82.5429 5.03 0.0079 ¡
¡ ERROR 2050.1329 125 16,4011
¡ ¡¡ EOUALITY OF MEANS TESTS; VARIANCES ARE SOl ASSUMED TOBE EQUAL ¡
¡ WELCH 2, 75 6.49 0,0025 ¡
1 BROWN-PORSYTEE 2, 119 5.54 0.0050 ¡




(EXCEPI CASES WITE UNUSED
VALUES POR VARIABLE EDAD
MEAN 7.422
STO, DEV, 4.176
5. E. E. 0.369
MAXIMUN 17.000
MíNIMUM 0,000
CASES EXCLUDED < 0>
CASES INCLUDED 128
ROHUST S.D. 4,383
PAGE 5 BMDPID ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS















+ 4 4 + 4
PAGE 6 BXDP7D ESTILOS COGNIIIVOS EN NIÑOS SORDOS




















































+ + + + +
-5.00 -2.50 0.00 2.50 5,00


























PAGE 9 BMDP7D ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS
COMPIDENCE INTERVALS FOR LACE GROUP
l—DISTRiBUTION
95% CONFIDENCE INIERVAIJS
L N UL M U
L M____































3.84 5.04 6.24 7.44 8.64 9.84
PAGE 10 BXDPID ESTILOS COGNITIVOS EN NIROS SORDOS







-2.79 620,0069* -2.34 125 0.0209-
-3.40 71 O,001í** —3.15 125 O.0020**
TRECECA VS.
QUINDIEC —0.93 940.3531 -0.98 125 0.3278
NOTATION POR BONFERRONI SIGNIFICANCE LEVELS
A SINGLE COMPARISON MUST HAVE A P VALUE LESS








3 PAIRS OP MEANS.
15.980 SECONDS
PACE 11 BMDP7D
BNDP7D - DESCRIPTION OP GROUPS (STRATA)
PROCRAN INSTRUCTIONS
WITH EISTOGRAMS AND ANALYSIS OP VARIANCE












NAME< EDAD):ONCEDO, TRECECA, QUINDIEC.
¡EISTOGRAN GROUPING:TIPCOM,

















ESTILOS COGNITI VOS EN NIÑOS SORDOS
NUMBER OF VARIABLES TOREAD IN,,...... 10
NUMBER OF VARIABLES ADOED BY TRANSFORNATIONS. . O
TOTAL MUMBER OP VARIABLES ..,....... 10
CASE LABELINO VARIABLES ........... NUMBER
NUMBER OF CASES TOREAD IN........... 128
MISSING VALUES CEECKED BEFORE OR APTER TRANS. . NEITEER
BLAMKS ARE.................. MISSING
INPUT PILE, . .A:SORDOS
REWIND IMPUT UNí? PRIOR ¶0 READINO, , DATA. ?ES





MAXIMUN LENGTE DATA RECORD IS 80 CHARACTERS.
NUMBER OF CASES READ............. 128
PRINT DAlA MATRIX ............... NO
PRINT DAlA NATRIX AFTER ORDERING....... NO
PRINI WINSORIZING TABLE ............ NO
PRINT CORRELATION TABLE ............ NO
PAGE 12 BNDP7D ESTILOS COGNITIVOS EM NIÑOS SORDOS
VARIABLE SIATED VALUES POR GROUP CATEGORY INIERVALS
NO. NAME MíNIMUM MAXIMUN MISSING CODE íNDEX NAME .GT. ,LE.
9 TIPCOM 0.000 1 *Q
1.000 2 ~1
2.000 3 *2
NOTE: CATEGOR? NAMES BEGINNING WIIH * WERE CREATED E? lEE PROGRAM.
405
PAGE 13 BMDP7D ESTILOS COGNIIIVOS EN NIÑOS SORDOS













































**** ** * * * * * *
*



















¡ ANALYSIS OF VARIANCE TABLE POR MEANS IAIL 3
¡ SOURCE SUM OP SQUARES DF MEAR SQUARE VALUE PROBABILII? ¡
¡ IIPCON 119.3575 2 59.6787 3.56 0.0314 ¡
¡ ERROR 2095.8613 125 16.7669
¡ ¡¡ EQUALITY OF MEANS TESIS; VARIANCES ARE NOT ASSUMED TOBE EQIJAL
¡ VELCE 2, 17 3.19 0.0667 ¡
¡ BROWN-FORSYTEE 2, 24 3.26 0.0557 ¡
¡ ¡¡ LEVENES TEST POR VARIANCES 2, 125 0.00 0.9995 1
ALL GROUPS CONEINED
<EXCEPT CASES UIE UNUSED
VALUES POR VARIABLE TIPCOM
MEAN 7.422
SID. DEY. 4.176
5. E. 1<. 0.369
MAXIMUX 17.000
MíNIMUM 0.000




PACE 14 BMDPID ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS





PACE 15 BMDP7D ESTILOS COGNITI VOS
4 + + 4
-6.00 -3.00 0.00 3.00 6,00
EN NIÑOS SORDOS

























PACE 16 BMDP7D ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS
SCEEFFE METHOD




+ 4 4 4 +
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+ + + + + 4

















PAGE 19 BMDP7D ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS
PAIRl~íSE T-TEST OP ~ RTDOGEFT * (
* * * *










—0.50 120.6284 -0.52 125 0.6013
2.02 310.0518 2.09 125 0.0388*
1.81 80,1085 1.90 125 0.0596
NOTATION FOR BONPERRONI SIGMIFICANCE LEVELS
*1 VS.
*2
A SINGLE COMPARISON MUST HAVE A







VALUE LESS lEAN 0.016667 10 BE
CONPARING 3 PAIRS OP MEANS.
*
PAGE 20 BMDP7D
BMDP7D - DESCRIPTION OP GROUPS <SIRATA)
PROGRAM INSTRUCTIONS
WITN EISIOGRANS AND ANALYSIS OF VARIANCE




























ESTILOS COGNIIIVOS EN NIÑOS SORDOS
NUMBER OP VARIABLES TOREAD IN.,...... 10
NUMBER OF VARIABLES ADDED E? TRANSFORMATIONS. O
TOTAL NUMBER OF VARIABLES ,.,,...... 10
CASE LABELINO VARIABLES ,.....,.•,. , NUMBER
MUMBER OF CASES TOREAD IN.......... 128
MISSING VALUES CEECXED BEFORE OR APTER TRANS. NEITEER
BLANKS ARE,,..,..,,,..,...... NISSIMG
IliPUl PILE. . ,A:SORDOS
REWIND INPUT UNIT PRIOR TO READING. . DAlA. , YES





MAXIMUM LEMGTH DAlA RECORD IS 80 CEARACTERS.
NUMBER OF CASES READ...... 128
PRINI DAlA NAIRiX ..,..... NO
?RINT DAlA MATRIX AFIER ORDERING, NO
PRINI WINSORIZING TABLE ,.... NO
PRINT CORRELATION TABLE ..... NO
PAGE 21 BMDP7D ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS
VARIABLE STATED VALUES FOR CROO? CATEGOR? INTERVALS
NO. liASE MíNIMUM MAXINUN NISSiNG CODE íNDEX NAME .01, . LE.





NOTE: CATEGOR? NAMES HEGINNING MllE * MERE CREATED E? lEE PROGRAY..
410
PAGE 22 BMDP7D ESTILOS COGNITI VOS EN NIÑOS SORDOS
HISTOGRAN OF * RTDOGEFT *
*0










































































¡ ANAL?SIS OF VARIANCE TABLE FOR MEANS TAIL
1 SOURCE SUN OF SQUARES DF MEAN SQUARE F VALUE PROBABILITY ¡
CENTRO 365.4660 4 91.3665 6.08 0.0002 1
¡ ERROR 1849.7527 123 15,0386
¡ EQUALII? OF MEANS TESIS; VARIANCES ARE NOl ASSUMED TOBE EQUAL
1 VELCE 4, 47 6.50 0.0003 1
1 BROWN-FORSYTEE 4, 72 5.29 0.0009
1 LEVESES TEST FOR VARIANCES 4,123 2.14 0.0794 ¡
ALL GROUPS COMEINED
(EXCEPT CASES VITE UNUSED













































































L__ , _M U
L M___ ._U
L M_________
+ + + 4
-6.00 —3.00 0.00 3.00 6.00
PAGE 24 EMDP7D ESTILOS COGNITI VOS EN NIÑOS SORDOS
















































































L 8 . __U
L 8
+ + + 4 4
-6.00 —3.00 0.00 3.00 6.00
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L+ + 4 4 + +
4.20 5.70 7.20 8.70 10.20 11.70
PAGE 28 BMDP7D ESTILOS COGNITIVOS EN NIÑOS SORDOS
t*i*itt*t*t* i**t**tt**t*
PAIRNISE 1-TEST OF * RTDOGEFT *
i**t**t*t*t*


































1.25 610.2153 1.14 123 0,2570
—1.45 23 0.1601 -1.71 123 0.0890










































NOTATION POR BOSPERRONI SIGNIFICANCE LEVELS
A SINGLE COMUARISON MUST RAVE A







VALUE LESS lEAN 0.005000 TOBE
COKPARING 10 PAIRS OF MEANS.
13.900 SECONDS
PAGE 29 BMDP7D
BMDP7D - DESCRIPTION OP GROUPS <SIRATA) WITH EISTOGRAMS AND ANAL?SíS OF VARIANCE




(Cuadernillo de la prueba)
Fecha de hoy Fecha de nacirrdento
INSTRUCCIONES: La finalidad de esto prueba es determ¡nar sy capacidad paro encontrar ur
fauna simple cuando se halla incorporada dentro dc una estructura cornple ¡a.
Aqur tiene una fumo simple que hemos. Señalado con una
x
Esta formo simple, señalado arriba con una “Xt
de abajo:
est¿ incorporada en lo figura mSs comple[a
Trole de enccntrar la forrrc simple en la figura ccrnple}a y mdrguela con ldpz.directamenle
bre las Irneas de la figura compleja. Lo forma simple, dentro de lo figuro compleja, tiene e
mhrno tamaña y las mismas 0roporciones que cuando aparece sala. Tarnbi¿n se presento orlen
lada en la misma dirección en ambos casos.
Ctnndo termine, vuelva la pdgina para comprobar si su soluc¿n ha sido correcto.
Nc<nbre Sexo
416
Estv es la solución correcto, con la rorma simple marcada sobre las lTn~-as de la figura cornple
¡a:
Note que el tridngula de lo parte svperior derecho, es lo solución correcta. El tridngulo de
la porte superior izquierdo es similar, pero estd arienN2do en lo direcci&i contrario y, por
consiguiente, no es lo solución correcto.
Ahora intente resolver orto jxoblema. Encuentre y marque la ro~-ma simple, sei’wlado ca~ una
Y” en la figura compleja sitvoda a la derecha y mds abajo:




En l~s p~ginas liguientes, oparecer¿n problemas simila¿es q los das que’ acabo Vd, de ver. En
cada pagino encontrard Vd. una figura compleja con uno letra debajo de ello. Esta letra ca
rrespcnde o la forma simple que eshi incorporado en ella. Para cada problema, mire la cu—
B¡ertc posterior del cuadernillo para saber que forma simple corresponde a la letra. Esto fo-’
mc sTr~ple es la que ‘?endrd Vd. que encontrar en la figura compleia. Después intente marcar
con l¿pz Ja fcí-rna simple sobre las lrn9as de la figura compleja.
Wnga en cuento e5tos puntas:
1. Mirela forma simple en la cubierto posterior tantas veces corno lo estime necesario.
2. Borre todos las trazos erroneos
.
3. Haga los problemas en el arden en que aparecen en el cuodemHlo. Ño se salte un proble
inca menas que s~ siento Vd. absolutamente incapaz de resolverlo.
4 Marque solamente una’forma simale en cadc oroblema, aunque Vd . encuen
en la figura comple jo.
.5.. La forma simple estd siempre presen te en lo figura compleja, con cl mismo
pocci&.~es y orientada en le misma direcci6i en que opare¿een la cubierta
tít mci de uno
tamaño y pro-
trasera.
No pase a ‘la p’dgina siguien te> hasta que le avise
418
PRIMERA SECCION
Encuentre la foc,~ simple .“B”
2
Encuentre ja forma simple •‘G”
Pose a la pdglna ¡Igufenle
419
5Encuentre la forma 0rnplé “C
6
Encuentre la forma simple MFU
Pose a la pdg¡na slg~!enIe
420
VETENLM
Encuentre la rorma simple “A






En ct> entre la forma simple “A’
Pase a lo pdgina siguiente
Encu entre Ja forma simple VGS
422
3Encuentre la forma simple “G”
.4
Encuentre la forma simple “E”
Pase a la p.dglna sIguiente
423
5Encuentre la rorma simple “B”
6
Pase a la pdglna siguiente
Encueñtre la formo simple “C”
424
78
En~uentrc la forma simple WDU
Pose a lo pdgTna slgulentp
Encuentre la forma simple ~E”
425
9POR FAVOR, NO SIGA
Espere nuevas lnstmcciones.




~ncvenIra la forma simple “G”
Poseo la pd9ino ulgu1e~te
Encuen IrQ lo forma iimple “F”
.4
427
3E nc~~ntre la forma dmple •~9~
4
Encuenire la forma simple “E”
Siga en la pdgina siguiente.
428





Encuentre la formo umple ~
Pase a Ja pdgina slgia!ente
4
429
5Encuentre la rorma shfiple “8”
6
Encuentre la formo simple “E
Pasa a lo pdgrna sIguiente
430
7a
Encuenue la forma srnple “C”
Pase o la pdgrna sigv lente
Encuenne la forma simple “A
431
9POR FAVOR, NO SIGA
Espere nuevos instrucciones,
Encuentre la forma simple “A”
432
FORMAS SIMPLES
A a
o E E
G It
433
